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RESUMO

Esta investigacdo buscou estabelecer inter-relacdes entre os resultados dos estudos
piagetianos referentes a percepcdo e representacdo do espago e 0 processo de ensino da
Geometria; identificar como as criancas estabelecem as relagOes espaciais de natureza
topoldgica, projetiva e euclidiana; e evidenciar as contribui¢cdes dos resultados dos referidos
estudos piagetianos. Para tanto, organizamos atividades adaptadas da obra de Piaget e
Inhelder (1993), “A representacdo do espaco na crianga”, € as propusemos a um grupo de
criancas com idades entre oito e nove anos, de uma escola municipal de Ponta Grossa, no
estado do Parana. Utilizamos a entrevista, que nos forneceu dados para as analises, no que diz
respeito aos argumentos e justificativas das criancas. Partimos do pressuposto de que para o
professor contribuir com o ensino da Geometria é importante que ele compreenda como as
criangas estabelecem as relagdes espaciais no mundo fisico para relacionar esse mundo com o
geométrico. Evidéncias foram encontradas, ressaltando que o conhecimento dessa teoria, por
parte do professor, pode contribuir para que ele interprete as respostas das criangas e
proponha atividades que elas tenham condic¢des de realizar, compreendendo os motivos de
suas dificuldades. Podemos afirmar que as inter-relacdes encontradas se referem ao fato de
que as relacbes espaciais estabelecidas no mundo fisico dizem respeito a formas, distancias e
deslocamentos e tudo isso é objeto de estudo da Geometria. Também pudemos identificar as
relacBes estabelecidas pelas criancas, evidenciando em que medida elas se relacionam com 0s
conhecimentos geomeétricos.

Palavras-chave: Relagdes espaciais. Ensino e aprendizagem de Geometria. Geometria.



ABSTRACT

This research sought to establish inter-relations between the results of the studies of the Piaget
and Inhelder to the perception and representation of space and the process of teaching of
geometry; identify as children establish the spatial relationships of topological nature, and
projective Euclidian and highlight the contributions of those studies. Therefore, we organize
activities adapted from the work of Piaget and Inhelder (1993) “The representation of space in
the child” and proposed to a group of children aged eight and nine years of a school hall of
Ponta Grossa, in the state of Parand. We use a interview, which provided data for the analysis,
with regard to the arguments and justifications of the children. We assumed to contribute to
the teacher with the teaching of geometry is important that he understands how children
establish the spatial relationships in the physical world to relate this world with the geometric.
Evidence was found emphasizing that knowledge of this theory by the teacher, he can help
interpret the responses of children and propose activities that they are able to achieve,
including the reasons for their difficulties; We can say that the inter-relationships found relate
to the fact the spatial relationships established in the physical world, concern forms, and travel
distances in all this is study of geometry. It also could identify the relationships established by
the children, showing to what extent they relate to geometric knowledge.

Word-key: Spatial relations. Learning and teaching Geometry. Geometry.
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INTRODUCAO

Esta investigacdo se volta para questdes relativas ao estabelecimento das relagdes
espaciais pela crianca. O tema proposto é relevante para nds professores que atuamos como
professores tanto nas series iniciais como na disciplina de Matematica, no ensino fundamental
e medio, e nos questionamos sobre o que fazer para contribuir com o processo de ensino da
Geometria, visando a uma aprendizagem significativa, que tenha reflexos na formacéo
matematica do aluno.

Considerada como a ciéncia do espaco, a Geometria parte do mundo fisico, ou seja,
dos objetos que nos rodeiam, das formas que visualizamos e o estrutura no mundo geomeétrico
dos volumes, das linhas, dos pontos, cuja existéncia ndo é real. Colocar o espaco fisico em
relacdo com o geomeétrico é primordial para o desenvolvimento dos conceitos geométricos tais
como medidas (&rea, volume, perimetros e outras), transformaces geométricas (simetrias,
homotetias, translacOes, entre outros), relacfes métricas em poligonos, nogdes de paralelismo,
perpendicularismo, angulos etc.

Partimos do pressuposto de que € importante, ao professor, conhecer como as
criangas estabelecem relacGes espaciais no mundo fisico, de modo a encaminhar um trabalho
que permita aos alunos se relacionarem com o mundo geométrico. Dessa forma, ele estara
contribuindo com o processo de ensino e aprendizagem da Geometria desde as séries iniciais.

Esse processo de ensino ndo podera ser conduzido e organizado de qualquer forma.
Uma contribuicdo importante relacionada ao processo de ensino-aprendizagem de Geometria
adveém de Castilho (1989, p. 25), quando afirma que:

0 que deve caracterizar o trabalho em Geometria nas séries iniciais é a
predominancia de concretizacdo sobre a simbolizacdo. Mais importante que
“designar” e “definir”, como a¢Ges meramente repetidoras das palavras e
proposi¢oes que o professor fala ou escreve, € observar, descrever,
comparar, tocar, construir.

Concordamos com o autor em relacdo ao exposto, o que nos leva a acreditar que
esses processos de ensino e de aprendizagem de Geometria devem ser caracterizados por

atividades que estejam ligadas a acdo da crianga, promovendo a observacéo e a exploracao de
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formas que a rodeiam no mundo fisico para relacioné-las com o mundo geométrico das linhas,
pontos, comprimentos.

Também encontramos em Pavanello (1994, 2000) e Barbosa (2006) contribuicbes
relativas a esse processo de ensino, ao se referirem ao trabalho do professor, sugerindo que ele
deve propor atividades que possibilitem ao aluno manipular objetos, observa-los, comparé-los
e representd-los de diferentes maneiras, para depois analisar suas caracteristicas fisicas e
geométricas. Segundo Pavanello (1994), é necessario que o professor compreenda como as
criancas (re)constroem conceitos/nogdes/idéias, as dificuldades que enfrentam nesse processo
e, especialmente, como utilizam esses conceitos para resolver problemas de maneira criativa
na escola ou fora dela.

Acrescentamos ser essencial que essas atividades contemplem desafios cognitivos
para o aluno, objetivando favorecer a construcdo dos conceitos geométricos e o
desenvolvimento da capacidade de pensar, permitindo que a criangca enxergue 0 mundo
geométrico no mundo fisico que estd a sua volta, interprete-o, organize-o e estabeleca
hipteses, conjecturas que possam Vir a ser corroboradas ou refutadas. E igualmente
importante que o professor conheca teorias que expliqguem como se d& o desenvolvimento
mental da crianca e da inteligéncia e como os conhecimentos sdo construidos, a fim de que ele
possa fundamentar e organizar a sua pratica pedagogica, quanto ao ensino de Geometria.

Dado o exposto, consideramos que a teoria epistemoldgica desenvolvida por Jean
Piaget é a mais adequada para enfrentar essa questdo, pois essa teoria busca explicar o
desenvolvimento da inteligéncia e a forma como os conhecimentos sdo construidos pelo
sujeito numa interacéo ativa com os objetos.

Segundo Becker (1996), Piaget criou modelos para explicar a origem dos
conhecimentos e como, por meio de interacbes que acontecem em funcao das trocas entre o
organismo e o meio fisico ou social, esses conhecimentos se desenvolvem continuamente.
Essas interacdes serdo de maior qualidade para um meio que disponibiliza recursos variados
para um sujeito ativo, que € capaz de assimilar o que se coloca a sua disposicéo.

Embora a teoria psicogenética de Piaget ndo tivesse como objetivo propor uma teoria
de aprendizagem, ela tornou-se uma das mais importantes diretrizes no campo educacional,
por fornecer indicadores importantes sobre o processo do pensamento da crianga (DELVAL
apud SERRABOJA, 2003).

Um desses indicadores diz respeito as interagdes que podem ser oportunizadas pela
escola, entre professores e alunos e entre 0s proprios alunos, entre 0s sujeitos aprendizes e 0s

objetos de conhecimento, sendo importantes no sentido de promover o conflito, o
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desequilibrio, pois é dessa forma que, quando desafiados, os sujeitos podem reformular seus
conhecimentos, buscando solu¢des ou mudando seus modos de pensar.

Nesse sentido, sdo as interacdes de qualidade que devem ser ressaltadas pelo
professor na organizacdo de sua pratica pedagogica. Justifica-se, portanto, a importancia do
conhecimento pelo professor da teoria piagetiana, pois ao compreender como 0 sujeito
constroi seu conhecimento, € que podera contribuir com essa construcao.

Uma contribuicdo importante da teoria de Piaget com o0 processo de ensino-
aprendizagem da Geometria diz respeito aos resultados dos estudos realizados com Bérbel
Inhelder sobre a génese do espago perceptivo e representativo, o que nos levou a algumas
indagacdes:

— Como contemplar no processo de ensino e aprendizagem da Geometria 0S

resultados das pesquisas piagetianas relativas a génese do espaco perceptivo e
representativo?

— Como utilizar os dados qualitativos obtidos a partir da aplicacdo das provas
piagetianas, utilizadas para o estudo da génese do espagco perceptivo e
representativo, na organizacdo da préatica educativa voltada para a aprendizagem
da Geometria?

A partir dessas indagacdes, estabelecemos nossos objetivos para esta investigacao:

— Buscar a relagdo entre os dados qualitativos fornecidos pela aplicacdo das provas
piagetianas, utilizadas no estudo relativo a génese do espago perceptivo e

representativo, e a organizacdo da pratica educativa em Geometria.

— Oportunizar ao professor o conhecimento da teoria piagetiana para fundamentar a

organizacgédo do processo de ensino da Geometria.

Para o desenvolvimento da pesquisa, utilizamos como instrumento de coleta de
dados algumas atividades que foram realizadas por criancas de oito-nove anos do primeiro
ano do segundo ciclo do ensino fundamental de duas turmas de uma escola municipal de
Ponta Grossa, no estado do Parand. Essas atividades se constituem em adaptacGes de algumas
provas piagetianas apresentadas em estudos de Piaget e Inhelder (1993), sobre a génese do
espaco perceptivo e representativo e as relagcdes que se estabelecem (topoldgicas, projetivas e
euclidianas).
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Para percorrer essa trajetoria, organizamos o trabalho em trés capitulos, de modo a
compreenderem os referenciais tedricos para analise de informacbes qualitativas, o0s
procedimentos de elaboracdo dos instrumentos de coleta e de andlise dos dados.

O primeiro capitulo, denominado “Fundamentos teoricos” foi organizado trés partes:
na primeira, mostramos aspectos gerais da teoria de piagetiana sobre o desenvolvimento
intelectual; na segunda, buscamos apresentar questdes que se referem a génese das relacdes
espaciais para a representacdo do espaco; e na terceira, apresentamos questfes relativas a
formacgdo do simbolo, buscando apontar a trajetoria seguida para a construcdo de imagens
mentais e sua posterior representagao.

No segundo capitulo, “Procedimentos Metodologicos de elaboragdo do instrumento
de coleta de dados”, apresentamos uma descricdo das provas propostas por Piaget e Inhelder,
as adaptacdes realizadas para a elaboracao das atividades e as complementacdes efetuadas.

J& no terceiro capitulo, “Procedimentos Metodologicos de andlise dos dados”,
apresentamos as analises das producdes escritas e dos dados obtidos por meio da entrevista,
constituidos de argumentos, estratégias e procedimentos utilizados para as respostas
apresentadas as atividades.

Nas Consideracfes Finais retomamos as questdes de pesquisa e 0S objetivos e

tecemos consideragdes sobre implicacdes educacionais.
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CAPITULO I

FUNDAMENTOS TEORICOS

1.1 ASPECTOS GERAIS DA TEORIA PIAGETIANA DE DESENVOLVIMENTO
INTELECTUAL

Piaget (1987, 1990, 1993) buscou compreender como 0 sujeito constroi 0s
conhecimentos. Para tanto, investigou o desenvolvimento da inteligéncia desde o nascimento.
Defendeu que esse desenvolvimento pode ser explicado a partir do bioldgico, pois todo ser
vivo procura adaptar-se a0 meio, a0 mesmo tempo em que organiza esse meio, buscando
manter um equilibrio final.

Segundo Becker (1993), Delval (1997) e Lima (1999), do ponto de vista da teoria
piagetiana, a génese e o desenvolvimento do conhecimento residem na acdo, empregada tanto
no sentido material (quando atuamos materialmente sobre a realidade por meio de nossas
capacidades motoras), quanto no sentido mental (quando comparamos dois enunciados). A
acao refere-se a um movimento, pensamento ou sentimento; pode ser desequilibrada em
virtude das mudancas ocorridas no mundo exterior ou interior.

Toda acgdo corresponde a uma necessidade (fisioldgica, afetiva ou intelectual), e essa,
segundo Claparede (apud PIAGET, 1976), é sempre a manifestacdo de um desequilibrio. Ela
aparece quando alguma coisa (fora ou dentro de nés) se modificou, e passa a exigir um
reajustamento do organismo que sofreu mudancas. Por exemplo: quando estamos com fome
procuramos comida; quando encontramos um objeto, temos necessidade de manipuléa-lo. E
assim, quando existir a satisfacdo dessa necessidade, ou o equilibrio sera restabelecido, ou
esse equilibrio tendera para outro mais estavel.

Nossas acOes sdo constantemente desequilibradas impelindo-nos a procurar pelo
equilibrio. Toda vez que isso acontece serd necessario assimilar o mundo exterior as
estruturas, acomodando-as. Esse movimento € caracteristico de todos o0s estagios de
desenvolvimento, isto é, pressupde uma assimilacdo dos objetos e a acomodacéo da acéo e do

pensamento a esses objetos, cujo equilibrio caracteriza a adaptacao.
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Para Delval (1998, p. 67),

a adaptacdo é, entdo, uma modificagdo do organismo em funcdo do meio que
favorece a conservacdo desse organismo. O organismo relaciona-se com 0
seu ambiente, age sobre ele e o modifica, mas, com o passar do tempo, ele
mesmo se modifica, de tal forma que os novos contatos com 0 meio ja ndo
serdo exatamente iguais.

Ao considerar uma continuidade entre a inteligéncia e os processos biologicos de
adaptacdo ao meio, Piaget (1987) afirma que a inteligéncia € adaptacgdo, considerando-a como
um caso particular da adaptagdo biologica que equivale a considerar que ela “é,
essencialmente, uma organizacdo e que a sua funcdo consiste em estruturar o universo tal
como o organismo estrutura o meio imediato” (0p cit., p. 15).

Por considerar a inteligéncia como um caso particular da adaptacdo bioldgica, Piaget
(1987) busca descrever o seu funcionamento segundo os invariantes funcionais comuns as
estruturacdes realizadas pela inteligéncia e pelo organismo: organizacao e adaptacdo. O autor
aponta diferencas substanciais no sentido que as formas materiais criadas pelo organismo para
sua adaptacdo ao meio sdo inseridas no universo, mostrando que elas sdo prolongadas pela
inteligéncia com a construgdo mental de estruturas.

Segundo Biaggio (1998), os estudos de Piaget demonstram que, no inicio do
desenvolvimento da inteligéncia, existe a manifestacdo de fatores bioldgicos, tais como 0s
reflexos (sucgdo, preenséo, micgéo, entre outros). Embora sendo inatos, esses reflexos séo
desencadeados por estimulos internos ou externos. Muitas respostas da crianca se ddo diante
de estimulacBes internas como mal-estar, sono, fome, enquanto que outras ocorrem por
perturbacdes externas como alteracdes do meio ou dos objetos.

Ha que se considerar, no entanto, que os reflexos também sdo modelados pela
experiéncia. Esses reflexos modificam-se e diversificam-se, dando lugar a esquemas que
passam a ser aplicados em diferentes situacbes ou a diferentes objetos. Um esquema e,
portanto, segundo Delval (1998, p. 69), “uma sucessdo de agdes que possuem uma
organizagao e que sdo suscetiveis de repeticdo em situacdo semelhante”. Piaget (1977) definiu
esquema como sendo aquilo que, em uma acéo, € transponivel, generalizavel ou diferencavel
de uma situacédo a seguinte, ou seja, 0 que ha de comum nas diversas repeti¢cées ou aplicactes
da mesma agéo.

Delval (1998) exemplifica que quando a crianga esta diante de determinado objeto,

age de certa forma, aplicando sobre os objetos diferentes acfes. Por exemplo: diante de uma
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porta, a crianga mexera no trinco para abri-la, enquanto que diante de uma bicicleta, tentara
subir e pedalar. S&o dois esquemas diferentes aplicados em diferentes situagdes. Quando a
crianca estiver diante de uma porta de correr, inicialmente aplicara 0 mesmo esquema
utilizado na porta com dobradicas e, por nao conseguir abri-la, deverd formar um novo
esquema adequado para abrir esse tipo de porta. Essas situagdes revelam que diante de uma
nova situacdo, tentamos aplicar esquemas anteriores, combinando varios ou modificando
algum até agirmos de maneira a conseguirmos atingir nosso objetivo.

O funcionamento da inteligéncia langca mdo também de outros elementos que nédo
variam, diferentemente dos esquemas, que, segundo Piaget (1987, p. 19), determinam “as
grandes formas da atividade intelectual que se nos deparam em todas as fases do
desenvolvimento mental”. S0 0s invariantes funcionais: organizacédo e adaptacdo. Para Piaget
(ibid., p. 18), “do ponto de vista bioldgico, a organizacgéo é inseparavel da adaptacdo: sdo dois
processos complementares de um mecanismo Unico, sendo o primeiro o aspecto interno do
ciclo do qual a adaptacdo constitui o aspecto exterior”.

Assim, podemos explicar separadamente cada uma, cientes de que nunca estdo
isoladas, isto é, ha adaptacdo porque existe organizacdo e vice-versa. Piaget (1987) explica a
correlacdo existente entre a organizacdo e a adaptacdo, ao afirmar que “a organizagdo é o
aspecto interno da adaptacdo quando se considera néo a atividade adaptativa em curso, mas a
interdependéncia dos elementos jad adaptados. Por outra parte, a adaptacdo consiste,
simplesmente, no choque da organizagdo com as a¢des do meio” (0p cit., p. 23).

Em relacdo a adaptacdo, hd que serem consideradas as duas categorias a ela
vinculadas, a assimilacdo, ou estruturacdo por incorporacdo do meio as formas oriundas da
atividade do sujeito; e a acomodacdo, que implica a modificacdo dos esquemas anteriores para
seu ajustamento aos novos dados incorporados.

Tomando como exemplo o processo da digestdo, podemos afirmar que a assimilagao
ocorre quando ingerimos um alimento, que é modificado (roemos, dissolvemos ou mordemos)
para se tornar parte do organismo. Ao mesmo tempo, 0 organismo, para absorver 0s nutrientes
de um alimento, também sofre modificagdes nesse processo, pois se contrai, libera &cidos, ou

seja, precisa modificar-se, isto €, acomodar-se (GOULART, 1998).
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Rosso et al. (1998) afirmam, no entanto, que essa absor¢do ndo ocorre se 0
organismo ndo estiver preparado; € o caso, por exemplo, de uma crianga recém-nascida que

ndo tem condicgdes de digerir alimentos sélidos. Concluiram entéo que:

as acOes da digestdo e de preparar o0 organismo para digerir alimentos sdo ao
mesmo tempo indissociaveis e interdependentes entre si. Modificam-se e
absorvem-se os nutrientes em fungdo da digestdo que o organismo pode
fazer, da mesma forma que o organismo modifica-se a si préprio para
absorver alimentos diferentes. (op cit., p. 68).

Esse intercAmbio do organismo com o meio acontece também nas trocas mentais. Por
exemplo, quando lemos um texto, vamos assimilando seu contetdo, procurando entendé-lo,
conforme os conhecimentos que ja possuimos. Porém, a nova leitura provoca modificacdes na
organizacdao dos esquemas, 0 que significa ter que acomoda-los em relagdo aos anteriores.
Isso ocorre se as estruturas cognitivas pertencentes ao sujeito permitirem assimila-los e
acomoda-los.

Piaget (1987) afirma que a assimilacdo ocorre quando o sujeito integra um dado novo
as estruturas que ja possui, pois “0 organismo ndo destrdi, mas conserva o ciclo de
organizacgdo e coordena os dados do meio de modo a incorporé-los nesse ciclo” (op cit., p.
17).

Ao resolver um problema, mesmo que 0 sujeito ndo precise reorganizar-se, ocorre a
assimilacdo, que aprimora e reforca a sua maneira de conhecer. Porém, quando isso nédo
acontece, é preciso reorganizar-se, no sentido de encontrar uma nova forma para chegar a
assimilacao.

Se por pressdes do meio fisico e social, o sujeito ndo tiver condi¢bes cognitivas de
assimilar uma nova informacédo, havera desequilibrio e ele precisard criar ou modificar os
esquemas que possui, e assim ocorre a acomodacéo. Portanto, quando nos deparamos com um
problema que ndo conseguimos resolver, precisamos organizar nossa forma de conhecer, para
dar conta do problema.

Para Rosso et al. (1998, p. 68),

a acomodacdo manifesta-se através da progressiva exercitacdo de uma
determinada forma de proceder diante dos desafios e das resisténcias que
constrangem a modificar-se, tentando responder competentemente
(acomodar) as mais diversas e mutantes situacfes representadas pelas
novidades.
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Com a finalidade de resolver o desequilibrio, ou aplicamos os meios que dispomos,
ja utilizados em situagBGes anteriores, ou buscamos novas solucbes diante de situacoes
diferentes.

E por meio desses procedimentos que os esquemas vdo sendo formados,
possibilitando uma adaptacdo, ou seja, 0 estabelecimento do equilibrio em situagdes novas e é
nisso que o desenvolvimento intelectual se constitui.

Segundo Rosso et al. (1998), a0 mesmo tempo em que 0S conhecimentos sdo
construidos pelo sujeito, este também se constréi, em face das diferentes formas de conhecer
obtida das reorganizagdes e modificacGes de seus esquemas.

Para Palécios (1995), o desenvolvimento intelectual, do ponto de vista piagetiano, “é
um processo de mudancas que levam o individuo de estruturas intelectuais simples a
estruturas cada vez mais complexas” (op cit.,, p. 57), pois, as ja existentes tornam a
assimilacdo possivel, enquanto que a acomodacdo favorece as mudangas e a criacdo de novas
estruturas.

Esse processo de mudangas envolve os diferentes tipos de abstracdes que, segundo
Piaget (1995), podem ser do tipo empiricas, que se apdiam sobre 0s objetos fisicos da propria

acao e nao constituem simples leitura, pois,

para abstrair a partir de um objeto qualquer propriedade, como peso, cor, é
necessario utilizar de saida instrumentos de assimilacéo (estabelecimento de
relagOes, significacles, etc), oriundos de ‘esquemas’ (schémes) sensorio-
motores ou conceptuais ndo fornecidos por este objeto, porém construidos
anteriormente pelo sujeito. (op cit., p. 5).

Piaget (1995) aponta para um outro tipo de abstracdo que pode ser observada no
estdgio pré-operatorio, no qual as construcbes apdiam-se somente sobre resultados
constataveis, denominada abstracdo pseudo-empirica, pois “se a leitura destes resultados se
faz a partir de objetos materiais [...] as propriedades constatadas, sdo na realidade
introduzidas nestes objetos por atividades do sujeito” (op cit., p. 6).

Por conseguinte, essas abstracdes podem ser ainda de outra natureza, isto é, aquelas
que se apliam sobre “as atividades cognitivas do sujeito (esquemas ou coordenagdes de
acOes, operacOes, estruturas, etc), para delas retirar certos caracteres e utiliza-los para outras
finalidades” (ibid., p. 6), denominadas de abstracoes reflexionantes.

Piaget (1995) afirma que a abstracdo é reflexionante em dois sentidos. O primeiro,

que foi por ele designado de reflexionamento, consiste na projecdo em um plano superior do
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que se retirou de outro inferior, (por exemplo, quando conceituamos uma acdo). O segundo
que foi denominado de reflex&o, consiste na reconstru¢do no plano B do que se colheu no
plano A, relacionando-os. A abstracdo reflexionante pode ser observada, segundo Piaget (op
cit.), em todos os estagios do desenvolvimento, pois desde o periodo sensorio-motor, para
resolver um problema novo, o bebé é capaz de valer-se de coordenacBes de estruturas ja
construidas, a fim de reorganizé-las em vista de novos dados.

Somente mais tarde, quando a reflexdo for obra do pensamento, é possivel distinguir
no processo de retroacdo uma reflexdo sobre a reflexao que caracteriza a abstracao reflexiva.

Ao considerar que as abstragdes (empiricas, reflexionantes e reflexivas) procedem de
acoes ou operacOes do sujeito ao longo do desenvolvimento intelectual, cabe acrescentar que,
para Piaget (1976), esse desenvolvimento segue um curso determinado por estagios que
apresentam particularidades especificas, constituidos por estruturas definidas por formas
particulares de equilibrio que se modificam em virtude dos progressos da inteligéncia. Por
essa razdo, ele concentrou-se em explicar as particularidades de cada estagio de modo a
estudar como essas estruturas se modificam, o que o fez conceber quatro estagios do
desenvolvimento:

1° estagio — da inteligéncia sensério-motora (até dois anos).

2° estagio — da inteligéncia simbodlica ou pré-operatéria (de dois a sete-oito anos).

3° estagio — da inteligéncia operatdria concreta (de sete-oito anos a onze-doze anos).

4° estagio — da inteligéncia operatoria formal (a partir dos doze anos).

O primeiro estagio representa a conquista, pela percepcao e movimentos, do universo
que cerca a crianca. Enquanto no ponto de partida desse desenvolvimento, ela trabalha com os
reflexos que lhe sdo inatos, como tossir, engolir, agarrar, entre outros ao final é capaz de se
colocar como um elemento entre 0s outros, num universo que construiu aos poucos, e sente-0
como exterior a ela.

No segundo estagio, com aproximadamente dois anos, aparece a funcdo simbolica e
a crianca aprende a falar, a representar objetos em desenhos, fazer jogos simbdlicos, enfim,
pode representar evocando realidades que ndo estdo presentes.

No terceiro estagio, dos sete aos oito anos, 0 pensamento apresenta como principal
caracteristica a reversibilidade e torna capaz de voltar ao ponto de partida numa
transformacéo. Isso significa considerar a existéncia de invariantes, isto é, de coisas que ndo
se modificam quando ocorre uma transformacdo. Esse estadgio apresenta caracteristicas em

relacdo a diversas competéncias, dentre as quais: conservacao de substancia, peso, volume,
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classificacbes, seriacBes, admissdo do continuo perceptivo, estabelecimento de relacdes
topoldgicas, euclidianas (sem levar em consideracdo as medidas reais), projetivas (sendo
capaz de coordenar pontos de vista).

Piaget denomina esse estagio de operatorio concreto, pois 0 pensamento da crianca
permanece concreto, isto €, ligado a realidade fisica. Kesselring (1990) exemplifica essa
caracteristica do pensamento infantil, apresentando um questionamento feito a uma crianca de
oito anos. “Ha mais passaros que andorinhas?”, e afirmando que ela ndo sabera responder. No
entanto, se lhe fossem entregues sete bolinhas de madeira de duas cores diferentes (n azuis e
m amarelas) e se lhe fosse perguntado. “Existem mais bolinhas vermelhas ou mais bolinhas de
madeira?”, a crianga poderia dar a resposta correta se estivesse diante do conjunto de
bolinhas, podendo visualiza-las e até manipula-las. Mesmo assim, em se tratando das relacfes
de inclusdo no campo das classes, ela podera apresentar a dificuldade de estabelecer relacdes
entre as partes e o todo, no sentido de que podera estar enxergando somente as partes e
estabelecendo relacBes entre elas (bolinhas azuis com amarelas). No caso dos péssaros e
andorinhas, devido as caracteristicas de seu pensamento, a crian¢a de 0ito anos ndo sera capaz
de imaginar todos os passaros e conceber as andorinhas como uma sub-classe de uma classe
mais abrangente. Isso comprova que ela resolve apenas problemas concretos. Somente no
quarto estagio existe a desvinculacdo do mundo material e a crianca tem condi¢des de pensar
sobre possibilidades e sobre eventos que ndo aconteceram ou, até mesmo, que sdo impossiveis
de acontecer.

Em cada um desses estagios do desenvolvimento, o sujeito constréi seus
conhecimentos ao mesmo tempo em que esses conhecimentos também o modificam, na busca
de organizar, compreender e interpretar o mundo que o cerca.

Acreditamos ter contemplado alguns aspectos essenciais da teoria piagetiana
relativos ao desenvolvimento intelectual, destacando os elementos que explicam o
funcionamento da inteligéncia: os que variam (estruturas e esquemas) e 0S que se mantém
invariantes (organizacéo e adaptacdo), e as categorias do processo de adaptacdo (acomodacéo
e assimilagdo). Esses elementos estdo presentes em todo o processo de desenvolvimento
intelectual, que é caracterizado por estagios diferentes. Dependendo de suas particularidades,
esses estagios vao permitir ou ndo a modificacdo dos esquemas e estruturas. Tais estruturas e
esquemas, por sua vez, sO precisardo ser modificados em situacdo de desequilibrio, isto é,
quando o sujeito ndo consegue apresentar solugdo a um novo problema ou responder a

pressdes externas ou internas do meio.
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As caracteristicas dos estagios foram apresentadas brevemente, ressaltando o
operatdrio-concreto, estagio no qual se encontram os sujeitos desta investigacdo. Os aspectos
contemplados serdo resgatados nos momentos das analises, a fim de buscar respostas para as
questdes problemas levantadas e de verificar se foi possivel alcancar os objetivos a que nos

propusemos.

1.2 ESTUDOS DE PIAGET A RESPEITO DA GENESE DO ESPACO PERCEPTIVO
E REPRESENTATIVO

Deveremos, entdo, prosseguir, na busca de subsidios tedricos que nos permitam
refletir sobre o processo de ensino da Geometria, motivo pelo qual buscamos compreender, a
partir dos estudos realizados por Piaget e Inhelder, a génese do espaco perceptivo e
representativo, que compreendem relagBes espaciais de natureza topoldgica, projetiva e
euclidiana.

Particularmente nos interessa conhecer os resultados desses estudos em relacdo a
criangas de oito a nove anos, pois sdo criancas dessa faixa etaria que estardo fazendo parte de
nossa investigacdo. Assim, procedemos por considerar que o espaco fisico € um mundo
geométrico e a geometria, a ciéncia que o estrutura num mundo de pontos, linhas, distancias,
deslocamentos, formas, todos presentes nos objetos da geometria a serem ensinados e
aprendidos na escola.

Os estudos piagetianos a respeito da génese do espacgo perceptivo e representativo e 0
desenvolvimento dessas relacdes, que se referem as formas, aos deslocamentos, aos pontos de
vista, as distancias, ddo-nos pistas de como 0s conceitos e objetos da Geometria sdo
construidos pelo sujeito. Esses estudos e seus resultados sdo apresentados na se¢ao seguinte.

Na obra “A representagdo do espago na crianga”, Piaget e Inhelder (1993) relatam os
resultados de seus estudos relativos tanto ao espaco sensdrio-motor e perceptivo como ao
estudo do espago representativo, que compreendeu o estudo das intuigdes espaciais figuradas
(percepcdo estereogndstica) e do desenho, admitindo que este constitui a passagem da
percepcao visual a representacdo ideomotriz. S&o estudos que permitem captar a passagem da
percepcao das formas a representacéo.

Piaget e Inhelder (1993) apresentam, em sua investigacdo, os estudos relativos as

conquistas no periodo sensorio-motor, que se referem a percepcdo do espago, visto que
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consideram que elas antecipam as conquistas futuras da representacdo do espaco. Iniciam os
estudos apontando de que forma as percepcOes primeiras do espaco se manifestam (fazem isso
de forma breve, visto que seus estudos, nessa obra, voltam-se para a génese do espaco
representativo). Tais estudos referem-se aos trés periodos do desenvolvimento sensério-motor
que vai desde o nascimento até os primdrdios da representacdo. No primeiro periodo (até
aproximadamente quatro meses), os autores identificam a manifestacdo de relagGes
topoldgicas de vizinhanca, separacdo, ordem, circunscri¢do e continuidade.

No segundo periodo (que vai até mais ou menos o fim do primeiro ano), verificam o
inicio da permanéncia do objeto, estabelecimento de relagcBes euclidianas e projetivas, e
também a aquisicdo da constancia da forma e da grandeza. No terceiro periodo (que vai até
mais ou menos os dois anos de idade), Piaget e Inhelder (1993) identificam outras aquisicdes,
tais como a do grupo de deslocamentos que permite a crianca analises de deslocamentos,
posicdes, rotacles, inversdes, dentre outros, pertinentes ndo s6 ao proprio corpo, mas também
aos objetos, uns em relacao aos outros. Nesse periodo testemunha-se o inicio da representacao
constituindo a funcdo simbolica que torna possivel a aquisi¢do da linguagem.

Esses pesquisadores ressaltam primeiramente a importancia da distingdo entre
percepcao pura, que resulta de uma centralizacéo, e atividade perceptiva, a qual comega com a
descentralizacdo, lembrando que é esta Gltima um prolongamento da inteligéncia sensorio-
motora em acdo, antes da aparigdo da representacdo. Seus estudos demonstram “que o espago
perceptivo é construido segundo uma ordem de sucessdo que vai de relagcdes topoldgicas
iniciais a relagdes projetivas e métricas” (ibid., p. 60)

Piaget e Inhelder (1993) apresentam estudos relativos a intuicdo das formas,
denominada percepcdo estereognostica, voltados para o dominio-limite entre a percepcao e a
imagem, cujos resultados procuram mostrar como as percepgdes tatil-cinestésicas sao
traduzidas em percepcdes visuais e como a imagem visual construida exprime os dados tateis
e 0s movimentos de exploracdo. Os resultados apresentados demonstram uma passagem
progressiva da percep¢do a representacao figurada e “uma reconstrucao das relagdes ja
adquiridas no plano perceptivo e uma continuidade funcional entre esta construgdo nova e a

construgdo perceptiva anterior” (0p cit., p. 60).
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Os estudos prosseguem, buscando verificar se verdadeiramente

a construcdo do espaco representativo passa pelas mesmas fases do espaco
perceptivo e se assiste a uma reconstrucdo das relagoes topoldgicas e apos a
uma reelaboracdo das nogGes projetivas e métricas e finalmente a uma
construcdo de conjunto dos sistemas de coordenadas e das coordenagdes
perspectivas. (PIAGET E INHELDER, 1993, p. 61)

Seus estudos se voltam primeiramente para a génese das relacbes espaciais
elementares de ordem, envolvimento, e para as relacbes do continuo, estabelecidas para
representar o0 espago, prosseguindo para o estudo da génese da perspectiva, da projecdo das
sombras, do relacionamento das perspectivas, das operacGes de seccdo, dos esquemas
topograficos, entre outros.

Passaremos, num primeiro momento, a apresentar as nocdes relativas as relacoes
topoldgicas, euclidianas e projetivas estabelecidas enquanto percep¢do do espaco e enquanto
sua representacdo. Apresentaremos, em seguida, os resultados dos estudos realizados por
Piaget (1990) referentes a formacdo do simbolo, nos quais é possivel compreender de que
forma a funcdo simbdlica é constituida em virtude do aparecimento das imitacGes diferidas
que marcam os primérdios da representacao.

Julgamos importante entender o que significa a funcdo simbolica, pois, segundo
Delval (1998, p. 89), em virtude da conexdo existente entre significantes e significados

aparece a

possibilidade de usar significantes diferenciados ao invés de significados e
as manifestacOes dessa capacidade, que recebe a denominacdo de funcgdo
semidtica ou simbolica, sdo diversos tipos de condutas que sdo,
aparentemente, bastante diferentes, mas que possuem em comum a utilizacéo
de algo para designar outra coisa [...] imitacdo diferida, jogo simbdlico, o
desenho, as imagens mentais e a linguagem.

Esses resultados nos interessam em relagdo aos simbolos que sdo utilizados para a
representacdo dos objetos situados no mundo, vistos por um sujeito de um determinado ponto

de vista e situado em relacdo aos outros e ao observador.
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1.2.1 O Espaco Perceptivo Segundo Piaget

Ao desenvolver um estudo detalhado sobre a psicogénese das nocles espaciais,
Piaget e Inhelder (1993) constataram que, a crianca percebe 0 espago, que € no inicio espaco
da acdo, pratico, perceptivo, a partir dos sentidos e dos proprios deslocamentos. Esses
pesquisadores afirmam que, para perceber o espago, é necessario que o sujeito estabeleca
relacBes de natureza topologica, projetiva e euclidiana.

As relagbes topologicas sdo as mais elementares porque dizem respeito as
caracteristicas dos objetos em si mesmos, isto é, ndo dependem do observador. Behar et al.
(2003) esclarecem que sdo relagcOes estabelecidas entre as partes vizinhas de um mesmo
objeto ou entre um objeto e sua vizinhanca imediata, além de implicarem também as nocdes
de interior, exterior, fronteira, limite, concavidade.

As relacBes projetivas dizem respeito a coordenacdo dos objetos entre si, num dado
ponto de vista. Elas englobam relagdes de direita e esquerda, acima e embaixo, frente e atrés.

As relacOes euclidianas dizem respeito as relagdes entre os objetos, uns em relacao
aos outros, considerando as distancias e os deslocamentos. Essas relacBes permitem a
construcdo de um sistema de figuras estaveis ou de relagGes entre figuras, como um sistema
de coordenadas que podem determinar as posicdes relativas e as distancias.

O primeiro periodo do estagio sensério-motor é caracterizado pela ndo coordenacao
dos diversos espacos sensoriais. Mesmo assim Piaget e Inhelder (1993) procuram caracterizar
de que forma sdo as relacGes espaciais dadas pela percepcdo primitiva (exercicios reflexos da
sucgdo, do toque, da visdo, ...) visto que nesse estagio de desenvolvimento a constancia da
forma e das grandezas ndo sdo ainda estabelecidas pelas criangas.

As relagdes topoldgicas identificadas nesse primeiro periodo sdo as de vizinhanca,
separacdo, ordem, envolvimento e continuidade.

As relacOes de vizinhanga referem-se aos elementos préximos percebidos pela
crianca. Por exemplo: diante de uma caixa de colares, a crian¢a pega 0s que estdo proximos
entre si, isto é, 0s pega aos montes.

As de separacdo permitem a crianga distinguir elementos vizinhos num todo
indissociavel, isto €, ela pode destaca-los de uma totalidade, em bloco. Como exemplo,
podemos considerar que os bragos, as pernas e o tronco formam um todo indissociavel, que é

0 corpo humano.
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As de ordem aos elementos vizinhos e separados possibilitam a crianca perceber por
que esses elementos sdo distribuidos um em seguida do outro. Retornando ao exemplo do
colar, a crianca retira da caixa um a um, preocupando-se em estica-los, ndo mais somente em
amontoa-los no chdo, o que quer dizer que procura estabelecer uma ordem entre as contas de
cada colar entre si.

As relagOes topologicas de envolvimento ou circunscricdo a um elemento percebido
entre outros, conduzem a crianca a distingdo e elaboracdo das trés dimensdes espaciais. O
envolvimento a uma dimensao se constitui quando a crianga percebe que numa sequéncia
linear ABC, o B esta entre A e C, isto €, que B esta fechado por A de um lado e por C de
outro.

O envolvimento a duas dimensdes se evidencia quando a crianca confere
interioridade e exterioridade de um ponto em relacdo a uma figura fechada, isto €, quando, por
exemplo, a crianga identifica pontos pertencentes ao interior ou ao exterior de um circulo. J&4 o
envolvimento a trés dimensdes manifesta-se quando a crianga compreende relagfes de
interioridade e exterioridade de elementos relacionados a uma caixa fechada, ou seja, entende
que objetos estdo dentro ou fora de uma caixa.

As relagdes de ordem ou sucessdo sdo as que se iniciam com a conservacao das
vizinhangas. A ordem perceptiva consiste em perceber vizinhancgas, separacdo de elementos
vizinhos e um sentido de percurso ao traduzir elementos em ordem linear, ciclica ou inversa.

As relacbes topoldgicas de continuidade sdo percebidas pela crianca, desde cedo,
guanto a linhas e superficies. Segundo Padilha (1990), as relacdes de continuidade podem ser
notadas quando as criancas realizam inumeras rotagdes de um objeto até encontrarem a
posicdo adequada ao seu objetivo; ou, também, quando reconhecem um objeto, apesar dos
obstaculos que lhes tiram a visdo por inteiro. A crianca pode pincar de uma vez as
extremidades de um colar, mesmo quando ele estiver envolvido por outros colares. Tanto na
situacdo referente as rotacdes, quanto na dos obstaculos a visdo, mantém-se a continuidade de
linhas que pertencem ao mesmo objeto.

Piaget e Inhelder (1993) afirmam que, independentemente do fato de diversos espagos
gualitativos (boca, tato, visdo, etc.) iniciais ndo serem coordenados entre si, ndo ha como
provar que 0 continuo perceptivo seja de mesmo cardter em todos 0s niveis do
desenvolvimento. A percepcdo das continuidades modificar-se-4, em funcdo do
aperfeicoamento crescente dos limiares de sensibilidade e, em conseqiiéncia, da evolugédo das
relagdes de vizinhanca e de separagéo.

No segundo periodo, compreendido pelo terceiro (quatro aos oito meses) e quarto
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(oito aos doze meses) estdgios do desenvolvimento sensério-motor, Piaget e Inhelder (1993)
afirmam existir uma profunda transformacao do espaco perceptivo devido as conquistas da
constancia da forma e grandeza. Essas constancias pressupdem a organizacao simultanea das
relacGes projetivas e euclidianas, pois para reconhecer um quadrado, visto em perspectiva
com a aparéncia de um losango, é preciso reconstituir a figura vista de frente. Essa
reconstituicdo implica uma correspondéncia projetiva entre duas perspectivas diferentes. Mas
ndo é so, é preciso também reconhecer uma figura de angulos e lados iguais, o0 que implica
uma correspondéncia métrica. E por essa razao que Piaget e Inhelder (op cit.) concluiram que
as relacdes euclidianas sdo construidas ao mesmo tempo que as projetivas.

Serd com o aparecimento da funcdo simbdlica, aproximadamente aos dois anos de
idade, que a crianca passara a representar o espaco, o0 que significa que de perceptivo esse
espaco tornar-se-a representativo. Do ponto de vista piagetiano, o espago ¢ “estruturado
progressivamente, através de uma coordenacdo de agdes cada vez mais complexas e dos
deslocamentos da crianga” (OLIVEIRA, 2005, p. 112).

1.2.2 O Espaco Representativo Segundo Piaget

As relacdes estabelecidas pela crianca, no plano perceptivo, sdo reconstruidas a fim
de representar 0 espaco. Segundo Piaget e Inhelder (1993, p. 18): “a grande dificuldade da
analise psicogenética do espaco refere-se ao fato de a construcdo progressiva das relacdes
espaciais prosseguir em dois planos bem distintos: o plano perceptivo ou sensério-motor e 0
plano representativo ou intelectual.”

Isso significa que a reconstrucdo existente em direcdo & representacdo segue a
mesma ordem genética, ou seja, primeiro sdo as relagdes topoldgicas a serem reconstruidas,
seguidas das projetivas e euclidianas, simultaneamente.

Piaget (1990) constatou que inicialmente a intervencdo da representacdo ndo muda
em nada a percepcdo dos objetos proximos, elaborada pelos sentidos e movimentos. No
entanto, segundo o autor (op cit., p. 339) “no caso dos objetos afastados (montanhas, arvores e
mesmo personagens que se perdem ao longe), uma nova construcdo do objeto e da constancia
de suas formas e dimensdes € entéo necessaria.”

Para que a crianga chegue a constancia da forma e da grandeza compreendendo que,
sob diferentes pontos de vista e mesmo sofrendo deslocamentos, os objetos mantém suas
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formas e tamanhos, € necessario que exista coordenacao entre relacdes projetivas e métricas,
que significa medidas de lados, &ngulos, entre outras.
Para Piaget e Inhelder (1993, p. 26),

perceber as dimensGes reais de um objeto a distancia € reconstruir uma
grandeza constante (métrica, portanto) a partir de uma figura diminuida pela
perspectiva (de uma forma projetiva, portanto): €, em conseqiéncia, unir
num s6 todo uma visao projetiva e euclidiana. Tanto num como noutro caso,
parece que as relacdes métricas sdo construidas juntas apoiando-se
respectivamente uma nas outras.

H& que se acrescentar que a adaptacdo representativa prolonga o equilibrio entre
assimilacdo e acomodacdo a espacos distantes devido a evocacdo a realidades ausentes, isto €,
fora do campo perceptivo. Em virtude de perder o contato com o real, ao assimilar novos
dominios, os esquemas perdem o equilibrio e, ao restabelecé-lo, efetua-se uma extensdo dos
esquemas sensorio-motores.

As relagBes topologicas, construidas inicialmente no plano perceptivo, sdo
reconstruidas no plano representativo. Algumas delas foram estudadas por esses
pesquisadores, separadamente: relacdes de ordem, envolvimento e continuidade. As relacbes
de vizinhanca e separacdo ndo foram contempladas no estudo da génese do espaco
representativo, visto que “consistem em relagdes muito gerais, prévias a toda construcdo
operatoria do espaco, inclusive as proprias operacdes topoldgicas. As relacbes de ordem e de
envolvimento, ao contrario, dao lugar a operacdes propriamente ditas” (PIAGET e
INHELDER, 1993, p. 141).

Em seus estudos, esses pesquisadores acompanharam como essas relagdes espaciais
estabelecidas enquanto percepcao, sdo reconstruidas para a representacdo do espaco. Nesse
sentido, estabelecem a diferenca entre a ordem perceptiva e a representativa. Enquanto a
ordem perceptiva consiste em preservar vizinhancas e separagfes num sentido constante de
percurso, a ordem representativa consiste em realizar separacdes que deslocam as vizinhancas
perceptivas, permitindo reconstitui-las. Elas resultam da coordenacdo das acdes de deslocar
(transportar mentalmente) e recolocar aos poucos. O sentido do percurso deve manter-se
constante durante os transportes e deve dirigi-los de modo a conservar ou restabelecer as

vizinhangas que foram deslocadas.
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Para analisarem como as relagdes de envolvimento sdo representadas pela crianca,
Piaget e Inhelder (1993) desenvolveram um estudo sobre os nés (do tipo trevos, ou
denominado no ordinario, isto €, um ndé com um so entrelagamento).

Piaget e Inhelder (1993) consideram que as relagdes de continuidade, que constituem
a sintese das relagGes anteriores (vizinhanca, separacgdo, ordem e envolvimento), possibilitam
que a crianga reconheca que uma reta é formada por infinitos pontos, sendo possivel

decompd-la em pontos e recomp6-la a partir dos pontos.

A crianga parte da intuicdo de partes separadas perceptiveis para chegar a
nogdo de partes invisiveis, inicialmente semelhantes as primeiras, mas
menores e finalmente reduzidas ao estado de pontos Gltimos e indivisiveis.
(PIAGET e INHELDER, 1993, p. 141).

Segundo 0s mesmos autores, as relacdes topoldgicas, com excecdo das referentes a
continuidade em termos do ilimitado, estardo representadas até os oito anos de idade.

No entanto, asseveram (ibid, p. 167):

Essas relacBes topoldgicas ndo conduzem de modo algum a construcao de
sistemas de conjunto que reinem uma multiplicidade de figuras em funcéo
seja de um jogo de perspectivas, seja de eixos de coordenadas, e é por isso
que elas sdo psicologicamente elementares: o espago topolégico inicial é
interior a cada figura, da qual ele exprime as propriedades intrinsecas em
oposicao &s relagdes espaciais que as situariam em relagdo as outras figuras.

Os estudos sobre as relagbes topoldgicas apontaram que as criangas consideram 0s
objetos em si mesmos, suas propriedades internas, isto €, ndo dependem de referencial. Elas
ndo conservam nem distancias, nem retas, nem angulos, ndo existindo a preocupacdo em
situar esses objetos entre si.

Sé&o as relagdes projetivas que quando estabelecidas pelo sujeito possibilitam que ele
coordene 0s objetos, uns em relagdo aos outros, e que leve em conta todos 0s pontos de vista.
Porém, essas relacdes, inicialmente, ndo conservam as distancias e as dimensdes como um
sistema de coordenadas, pois consideram seu ponto de vista como Unico. Lovell (1988)
explica que a crianga comeca a entender quais sao as formas assumidas pelos objetos quando
vistos de posicOes diferentes.

Piaget e Inhelder (1993) desenvolveram estudos quanto a construcao da reta projetiva

e quanto as perspectivas e relacionamentos entre perspectivas, além de muitos outros estudos
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voltados as relagbes projetivas. Dentre eles, encontra-se 0 estudo da construcdo da
representacdo, pela crianca, de objetos isolados, vistos em perspectivas, segundo seus
deslocamentos em relacdo ao observador. Os autores constataram, nesse estudo, a existéncia
de uma confusdo entre o ponto de vista da crianca e o do observador, causada pela diferenca
que existe entre a percepc¢do e a representacao das perspectivas. A percepcao possibilitara ver
0 objeto segundo uma perspectiva dada e olhd-lo de um certo ponto de vista, ndo sendo
necessario tomar consciéncia. Mas representa-lo vai exigir essa tomada de consciéncia tanto
do ponto de vista sobre o qual o objeto é percebido como das transformacdes que ele sofre
devido a intervencdo desse ponto de vista. A representagdo da perspectiva vai exigir “uma
coordenacdo operatoria, pelo menos consciente entre o objeto e o sujeito, enquanto situados
no mMesmo espacgo projetivo, sobressaindo o objeto e compreendendo o sujeito como tal” (op
cit., 1993, p. 192).

Representar perspectivas significa, portanto, tomar consciéncia do ponto de vista
proprio e para descobrir esse ponto de vista é preciso situa-lo entre os outros, diferenciando-o
dos outros, coordenando-os entre si. A medida que a crianca leva em consideracéo o ponto de
vista alheio, compreende o seu. Para Oliveira (2005), a coordenacdo de varios pontos de vista
requer que a crianga ocupe mentalmente posi¢des de outras pessoas ou objetos.

Por sua vez, as relacdes euclidianas, construidas simultaneamente e apoiando-se nas
projetivas, consideram os deslocamentos dos objetos e as distancias entre eles. Sdo as Ultimas
relacBes constitutivas do espaco.

Os estudos desenvolvidos por Piaget e Inhelder (1993), relativos a percepcdo e
representacdo do espaco, apresentam a constatacdo de que tanto o espago projetivo como o
euclidiano sdo elaborados a partir do espaco topoldgico. Isso significa que a constru¢do do
espaco comeca pela constituicdo das relacdes referentes aos objetos em si mesmos, antes da
constituicdo das relagOes dos objetos entre si, considerados os deslocamentos, e das relagdes
dos objetos com os observadores, considerados 0s pontos de vista proprio e do outro.

As relagBes euclidianas sdo completadas com a construcdo do sistema de
coordenadas, que consiste em relagdes de ordem estabelecidas entre os objetos e entre as
figuras aplicadas as trés dimensdes espaciais, simultaneamente: esquerda e direita, em cima e
abaixo, frente e atrés.

Piaget e Inhelder (1993) conseguiram comprovar a interdependéncia entre as
relacOes projetivas e as euclidianas. Concluiram que a crianga sé colocard em correspondéncia

I6gica objetos reais com objetos representados por um modelo, numa folha de papel, se puder
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localiza-los em funcdo de um sistema de coordenadas, ou seja, se existir multiplicacdo das
relages de ordem e de distancias entre si, segundo as trés dimensdes.

A crianca devera também levar em conta as medidas das distancias segundo as trés
dimensGes num sistema de referéncia que coordene os sistemas do interior dos objetos (uns
em relacdo aos outros) e o sistema exterior, constituido pelo enquadre retangular.

O desenvolvimento das perspectivas e o das coordenadas é sempre sincronizado, pois
um desenho que leve em conta um sistema de coordenadas implica uma visdo de conjunto
segundo certo ponto de vista.

Apresentaremos a seguir 0s estudos piagetianos relativos a representacdo em sua
génese e funcionamento, que estardo se manifestando no momento da representacdo do

espaco.

1.3 REPRESENTACAO: GENESE E FUNCIONAMENTO, SEGUNDO OS ESTUDOS
PIAGETIANOS

Piaget (1990) desenvolveu um estudo detalhado a fim de reconstituir os primdrdios
da representacdo, esclarecendo as relacbes entre intuicdo e operagdo, mostrando a
continuidade funcional entre o pensamento sensério-motor e o representativo. Para ele, a
representacdo comeca quando existe diferenciagdo e coordenacdo entre “significantes” e
“significados”. Essa diferenciacdo e coordenacdo pode ser denominada de significagdo. 1sso
porque a representacdo reduz-se a evocacdo das realidades ausentes e pode também ser
admitida como confundida com o pensamento. Essas duas formas de conceber a representagédo
admitem que o conceito seja um esquema abstrato e que a imagem é um simbolo concreto. O
pensamento é sempre acompanhado de imagens e pensar consiste em interligar significacGes.
Nesse sentido, a imagem € um significante e o conceito é um significado.

A manifestacdo da capacidade em usar significantes diferenciados dos significados é
denominada de fungdo simbdlica. Em outras palavras, sdo condutas diferentes que possuem
em comum a utilizacdo de uma coisa para designar outra (DELVAL, 1998).

Segundo Dolle (1981), a funcdo simbdlica é a capacidade para evocar realidades
ausentes, utilizando simbolos e signos por meio da imitacdo, da imagem, do jogo simbdlico,

do desenho e da linguagem.
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Delval (1998) explica que quando o significante se diferencia do significado, mas
mantém uma ligacdo com ele, ha simbolos. Exemplifica que se um menino utiliza um pedaco
de pau para representar um cavalo, ambos (0 cavalo e o pedaco de pau) apresentam a
possibilidade de montar e deslocar-se. Por sua vez, os signos sdo significantes totalmente
diferenciados dos seus significados. E assim que uma palavra como “porta”, por exemplo, n&o
guarda nenhuma relagdo com o objeto.

Para Piaget (1990, p. 12), “os primeiros significantes diferenciados sdo fornecidos
pela imitacdo e o seu derivado, a imagem mental, as quais prolongam a acomodacdo aos
objetos exteriores”. Na constituicdo dos significantes existe, portanto, um primado da
acomodacdo sobre a assimilacdo. J& na constituicdo das significacGes existe o primado da
assimilacdo sobre a acomodacdo, pois elas sdo fornecidas pela assimilacdo, visto que o
significado, também fornecido por esta, incorpora o objeto a esquemas anteriores e lhe atribui
significacdo. Assim, quando a crianga sabe por si sO juntar e afastar suas méaos, reproduzira
esse gesto diante de um modelo, porque assimilou 0 modelo a um esquema conhecido. No
entanto, ao comparar essa assimilagdo com outra que consiste, por exemplo, em chupar o
polegar ou outros objetos que ndo se destinam a serem sugados, ha que se considerar uma
diferenca. Neste caso, a assimilacdo é o motor da acdo e o esquema de assimilacdo se
acomoda ao seu objetivo, enquanto que no caso anterior (afastar e juntar as méos), “¢ a
acomodacdo do esquema ao modelo que, sozinha, permite e desencadeia a assimilagédo
recognitiva e reprodutora” (PIAGET, 1990, p. 350). Na presenca de novos, esses modelos
diferenciam o esquema de assimilacdo exigindo uma acomodacéo ativa. Assim, o esfor¢co em
acomodar-se ndo tem como objetivo a utilizacdo (ou seja, de assimilacdo a acdo propriamente
dita) e sim a copia.

Piaget (1990) afirma que, em parte, a representacdo deriva da imitacdo, a medida que
esta, inicialmente exterior, vai aos poucos se interiorizando até a crianga imitar modelos que
ndo estdo diante dela.

No jogo simbdlico, a assimilacdo predomina sobre a acomodacéo, Piaget (1990)
explica que quando a crianga segura um objeto com o objetivo de aprender como agarra-lo, as
posi¢Oes e movimentos do objeto precisam acomodar-se ativamente, exigindo dela atencéo e
esforco. No jogo acontece o contrario, ou seja, essa acomodacéo é facil por ser automatizada e
a crianga agarra, chacoalha objetos, apenas para se divertir.

Piaget (1990) conclui que a representacdo tambeém deriva do jogo, que de simples
exercicios sensorio-motores, nos quais a crianca se diverte repetindo determinadas condutas,

evolui para o jogo simbolico, possibilitando que, ao brincar, ela utilize alguns objetos em
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substituicdo a outros como, por exemplo, uma folha para representar um prato. A crianga joga
tanto para corrigir ou aceitar a realidade, como com o intuito de se divertir. E nesse sentido
que a acomodacéo se subordina a assimilacao.

Sera com o desenvolvimento mental que a acomodacéo imitativa e a assimilagédo
ltdica se coordenam estreitamente e se integram na inteligéncia. E a partir disso que, em
oposicdo a representacdo pela imitagdo e pelo jogo, se constituird a representacao cognitiva.

Nesse sentido, Piaget (1990) considera que as formas do pensamento representativo
(imitacdo, jogo, representacdo cognitiva) sdo solidarias e evoluem em funcdo do equilibrio
entre assimilacdo e acomodac¢do. No entanto, é por meio do desequilibrio entre assimilacdo e
acomodacédo que se apresenta uma diferenciagdo entre jogo e imitacdo. Essa diferenciagédo
permitira que possamos compreender seus reflexos na génese do espaco representativo, visto
que € pelo jogo e pela imitacdo e na tensao entre acomodacdo e assimilacdo que o real podera
ser representado.

Passaremos, a seguir, a refletir sobre as caracteristicas da representacdo por imitacéo,

destacando o papel da imagem nesse processo.

1.3.1 Representacéo por Imitacao

Piaget (1990) definiu imitacdo como sendo o ato pelo qual um modelo é reproduzido.
No nosso estudo, estamos interessados em apontar 0s aspectos que dizem respeito a imitacdo
representativa e sua evolucdo para uma imitacdo diferida que ocorre na auséncia do modelo e
que vai estar compreendendo uma interiorizagdo das acomodacgdes. Segundo o autor, a
“imitacao [...] acompanha os progressos da inteligéncia [...] em todos os niveis ela constitui,
pois, o prolongamento da acomodacdo dos esquemas da inteligéncia sensorio-motora, da
percepgdo e do habito as coordenacdes interiorizadas” (op cit., p. 112).

E assim que Piaget (1990) se refere ao fato de a imitacdo acompanhar 0s progressos
da inteligéncia, no sentido de haver a busca constante do equilibrio entre acomodagéo e
assimilagdo, sem, no entanto, confundir-se com ela. A imitagdo prolonga a acomodacéo, dela
constituindo o “positivo” em prolongamento dos ‘“negativos” (isto ¢é, copias instaveis e
reprodutoras, anunciadoras da representagdo propriamente dita, ndo fornecidas pela simples

acomodacéo sensdrio-motora) e subordinando-lhe, por conseguinte, a assimilacéo.
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A representacéo, por sua vez, reduz-se & imagem mental, isto é, a evocagdo simbdlica
das realidades ausentes. Essa imagem, por sua vez, deriva da imitagdo representativa, a qual,
ao se interiorizar, necessita de um simbolo interior, sendo ela esse produto da interiorizacao.

No inicio da imitacdo, vinculados aos movimentos, aparecem sinais que se
transformam em indicios ao se destacarem das a¢es imediatas e, “gracas ao progresso da
acomodacdo [...] amoldam-se cada vez mais as caracteristicas das coisas e tendem, assim, a
constituir-se em imagens” (PIAGET, 1987, p. 333). Entretanto, € pela separacdo progressiva
entre indicios e acdo imediata que essas imagens libertam-se da percepcdo direta e tornam-se
“simbolicas”.

Para Piaget (1990), existem dois niveis nos mecanismos perceptivos: o da apreensdo
direta das relacbes perceptivas, as quais dao lugar a estruturas independentes da idade, ou
seja, ha percepcbes que sdo comuns ao adulto, a crianca e ao animal; e o de uma atividade
perceptiva, que consiste em comparagdes, analises, previsdes, e que possibilita correcdes e
controle que aumentam com a idade e estéo presentes durante toda a vida.

A atividade perceptiva € o prolongamento da inteligéncia sensorio-motora antes da
linguagem e da inteligéncia conceitual. E essa atividade perceptiva que gera a imagem,
definida como uma espécie de esquema ou cOpia resumida do objeto percebido e ndo na
continuagdo da sua vivacidade sensorial. Assim, quando a crianca percebe um quadro visual e
reconstitui a sua imagem, ela decompde, compara e transforma mediante uma atividade que se
prende em comparacfes perceptivas, mas que se integram num jogo de conceitos que atribui
significacOes aos elementos e relacGes.

E quando as imitacOes se interiorizam que as imagens (significantes) elaboram-se e
tornam-se substitutos dos objetos percebidos. Assim, o significante é dissociado do
significado e surge a representacao.

Segundo Piaget (1990), ¢ a partir do periodo representativo que a imitagdo interior ou
reprodutora se dissocia da atividade perceptiva e fornece imagens a titulo de significantes ao
jogo simbolico e ao pensamento, mas depois esses significantes se reintegram na inteligéncia.
O autor pdde comprovar essas relagdes nas transformagdes ocorridas no desenho.

Para Delval (1998), o desenho esté situado entre o jogo simbdlico e a imagem mental
com a qual se relaciona a fim de imitar a realidade. Se inicialmente a crianga faz rabiscos,
logo, por presséo do meio, ela atribui significados a seus rabiscos, afirmando que sdo objetos,
animais ou pessoas.

Segundo Luquet (apud DELVAL, 1998), as criangas desenham aquilo que sabem do

objeto, isto €, seus desenhos sdo copias dos modelos internos que possuem, ndo podendo ser
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considerados como copias da realidade. O autor afirma que o desenho passa por uma série de
etapas: a incapacidade sintética, o realismo intelectual e o realismo visual.

Na etapa da incapacidade sintética, a crianca desenha bracos sobre a cabeca. Na
etapa do realismo intelectual, ela representa tracos essenciais do objeto, sem levar em conta
distancias e perspectivas. Assim, desenha a pessoa de perfil com dois olhos, ou batatas
debaixo da terra. Os objetos aparecem nos desenhos com alguns elementos de frente e outros
de perfil, revelando mistura de pontos de vista. Na etapa do realismo visual, em torno de oito-
nove anos, a crianga comegca a representar o que vé sob determinado ponto de vista, atendendo
para as relacfes entre os objetos. Torna-se capaz de obedecer em seu desenho a disposicdo
dos objetos, por exemplo, 0 que esta na frente, a direita, & esquerda. E assim que, enquanto as
criancas pequenas desenham para representar os objetos, as maiores desenham por terem
objetivos mais amplos.

As criancas de dois a sete anos de modo algum reproduzem os detalhes do modelo,
pois suas imitagcdes permanecem globais. Isso se reflete no seu desenho, revelando que a
atividade perceptiva, carente de analise e comparages, deixa a crianga passiva na presenca de
quadros perceptivos. E esse sincretismo que explica a pobreza, a rigidez e aspectos essenciais
da imitacéo e do desenho.

Serd entre sete e oito anos que a crianga, ao utilizar a imagem como simples
ilustracdo de objetos, terd condigBes de imitar os pormenores do modelo com anélise e
reconstitui¢Oes, dissociacao nitida do que provém de fora e do que provém do eu. Ha também
escolha de imitacdo, em funcdo das necessidades inerentes ao trabalho pessoal, definida como
imitacdo refletida, que se submete a propria inteligéncia.

Piaget (1990) concluiu que a imitacdo n&o regride, nem a atividade acomodadora se
enfraquece, mas, pelo equilibrio gradual com a assimilacdo, ela se reintegra na inteligéncia,
do mesmo modo que 0 jogo.

Apresentaremos a seguir 0s procedimentos metodoldgicos desta investigacao,
constituidos de atividades propostas as criancas, adaptadas da obra “A representagdo do
espago na crianga”, de Piaget e Inhelder (1993), com os objetivos de estabelecer as inter-
relagdes entre os resultados destes estudos e o processo de ensino da Geometria, oportunizar
ao professor o conhecimento da teoria piagetiana para fundamentar a organizacéo do processo
de ensino da Geometria e evidenciar a importancia do diagndstico das relacOes espaciais
estabelecidas pela crianca, por meio da aplicacdo de exercicios operatdrios e possiveis
relacOes entre esse diagndstico e a organizacdo da pratica educativa em Geometria.
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CAPITULO I

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DE ELABORACAO DO
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Algumas das provas piagetianas organizadas para o desenvolvimento da investigacao
relativa & génese do espaco perceptivo e representativo® foram, neste estudo, adaptadas, e
utilizamos para isso o contexto da histdria infantil “Chapeuzinho Vermelho”.

As provas selecionadas serdo a seguir descritas, seguidas das adaptacGes realizadas,
alteracdes e complementacdes julgadas necessarias apds aplicacdo piloto. Essas provas se
referem a investigacdo das relagGes topoldgicas (vizinhanga, separacdo, ordem, envolvimento
e continuidade), projetivas (reta projetiva, relacionamento de perspectivas e operacfes de
seccdo) e euclidianas (esquemas topograficos).

Os procedimentos adotados possibilitaram a organizacdo de um documento
composto por atividades (provas piagetianas adaptadas para o processo de ensino) a serem
desenvolvidas por criangcas do primeiro ano do segundo ciclo do ensino fundamental.
Escolhemos essa faixa etaria porque, ao buscarem capturar a passagem do espaco perceptivo
para 0 representativo, 0s estudos piagetianos apontam o primado das relacbes topologicas
sobre as euclidianas e projetivas, assim como a evolucdo qualitativa dessas relacbes até a
idade de oito a nove anos, na qual, segundo Piaget e Inhelder (1993, p. 31), “a constancia das
grandezas atinge seu nivel adulto”.

Nesse sentido, consideramos que as criancas de oito a nove anos estdo em processo
de evolugdo no tocante ao estabelecimento das relacdes que estdo compreendidas nos objetos
da Geometria com os quais ela interagira nos momentos do processo de ensino. Isso nos
interessa, em especial, para compreendermos a real condigédo da crian¢a no que diz respeito ao
estabelecimento de relagdes espaciais, para a organizacdo do ensino e dos programas que
incluem o aprendizado da Geometria, possibilitado, no nosso entender, pelas provas adaptadas
que nos fornecem dados qualitativos sobre a condicdo da crianca. Tal consideracdo implica
em se voltar para o professor que é responsavel por esse processo de ensino, e que devera

permitir que os resultados de pesquisa sejam considerados para o entendimento das formas de

! Cf. Piaget e Inhelder (1993).
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sua organizacdo (selecdo de conteudos, abordagens metodoldgicas, propostas de atividades,
exercicios, problemas, etc.) e para a compreensdo das aprendizagens, reveladas por respostas
dadas, estratégias utilizadas, argumentos e justificativas apresentados, entre outros fatores.

As atividades apresentadas as criancas continham algumas ilustragdes, orientacdes,
instrugdes e questionamentos, e foram organizadas da seguinte maneira: as que se referem as
relacfes topoldgicas, da 12 a 52 atividade; as que se referem as relagdes projetivas, da 6 a 82
atividade, e; apenas a 92 atividade refere-se as relacdes euclidianas.

O proximo passo consistiu na escolha da escola e das criancas. Ficou determinada
uma escola municipal do Municipio de Ponta Grossa’ e a selecdo de cinco criancas pela
diretora dessa escola, por meio de critérios por ela estabelecidos sem nossa intervencdo.
Optamos pela realizacdo das atividades somente com as cinco criangas com 0s objetivos de
verificar a clareza das questBes propostas, seu entendimento, e de identificar possiveis
complementacGes ou alteraces.

Num primeiro momento, a diretora nos encaminhou as criangas, uma a uma, para a
realizacdo da primeira atividade. Ao seu término, elas retornavam a sala de aula. Num
segundo momento, as criangcas foram encaminhadas conosco para um determinado local da
escola, para a realizacdo das demais atividades. Escutaram a narracdo da historia infantil
“Chapeuzinho Vermelho”, e dela participaram, acrescentando detalhes e dando outras versoes
para a narrativa. Em seguida, cada uma recebeu um documento (que continha todas as
atividades) e passaram a realizar as atividades, individualmente, apds a leitura pausada da
questdo, seguida de interrogacdo a respeito do entendimento da instrucdo. A elas foi explicado
que deveriam responder na propria folha, sem se comunicar com os colegas. Se uma crianca
terminava antes, aguardava as demais (poderiam aproveitar esse tempo para colorir 0s
desenhos do documento). As criancas levaram aproximadamente duas horas para
responderem por escrito as questdes propostas. Terminada a realizacdo das oito atividades,
elas retornaram a sala de aula.

Num terceiro momento, retornamos com as criangas para entrevistas individuais® nas
quais elas deveriam argumentar sobre as solucOes apresentadas para as atividades,
respondendo as perguntas que Ihes fizemos.

As respostas foram registradas por meio de gravacdes em audio e, apds transcricao

literal, os dialogos aqui apresentados (em Apéndices) estdo organizados da seguinte forma:

2 A escolha da escola se deu em virtude de atuarmos como professora regente de uma turma dessa escola, o que
facilitou a permissdo para o trabalho.
¥ Gravadas em &udio e transcritas (ipsis literis) para analises posteriores.
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trecho precedido da letra P refere-se aos questionamentos propostos por nés (pesquisadora) e
precedido pela letra C, as respostas dadas pelas criancas. Utilizamos, para discriminar as
criancas, as notacbes Cy, C,, ... para as criangas 1, 2, ..., respectivamente.

Apos a aplicacdo dessas atividades, as cinco criangas, prosseguimos com analises
referentes a adequacdo do material, as perguntas feitas, as reformulagdes e complementagdes
julgadas necessérias. Essas analises permitiram novas adapta¢des do instrumento, referentes a
materiais utilizados e julgados como interferentes nas respostas apresentadas e, também, a
necessidade de inclusdo de outras atividades, constituindo-se, assim, num novo documento
proposto as criancas. No decorrer do texto explicitaremos esses procedimentos, justificando-
0S.

Esse documento foi novamente proposto para 28 criangas da mesma idade (entre
oito-nove anos), da mesma escola, durante o periodo da manhd, com duracdo de quatro horas.
Os participantes dessa etapa da pesquisa foram envolvidos pelo fato de que faziam parte de
uma turma que contava com o auxilio de uma professora co-regente, que nos ajudou na
aplicacdo das atividades. E importante ressaltar que, num outro dia da semana, poderia ser
outra turma pesquisada, o que significa ndo ter havido intencionalidade na escolha dessas
criangas em especial. As entrevistas foram realizadas com as criangas individualmente, nos
dias subsequentes, seguindo-se 0 mesmo procedimento da primeira etapa. Cada entrevista
durou cerca de meia hora. A crianca saia da sua sala de aula e encontrava-se conosco num
outro ambiente para responder perguntas relativas as respostas dadas ou solucdes

apresentadas, tendo que apresentar justificativas ou argumentos.

2.1 APRESENTACAO DAS ATIVIDADES

Organizamos esta apresentacdo de modo a contemplar, para cada uma das atividades,
0S seguintes aspectos:

1) Descricdo: refere-se a explicitacdo dos procedimentos utilizados por Piaget e
Inhelder (1993) nas provas propostas e suas intencdes relativas as investigacoes;

2) AdaptacOes: apresentam as justificativas para as alteraces por nos efetuadas nas
provas originais de Piaget, ao adapta-las ao contexto da historia infantil
“Chapeuzinho Vermelho”;
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3) Complementacbes ou alteragOes: justificativas para as complementacdes e
alteragOes das provas, as quais foram consideradas necessarias apos a andlise da
aplicacdo piloto.

Para a efetivacdo dos procedimentos anunciados acima estaremos nos referindo num
primeiro momento as relacdes topoldgicas, passando posteriormente para as projetivas e

euclidianas.

2.1.1 Atividades Referentes as RelacGes Topologicas

Com o proposito de identificarmos como as criancas estabelecem relacoes
topoldgicas de vizinhanca, separacdo, ordem, envolvimento e continuidade, propusemaos cinco
atividades, escolhidas dentre as provas propostas por Piaget e Inhelder (1993) em seus

estudos.

2.1.1.1 Atividade 1

1) Descrigéo

Para Piaget e Inhelder (1993) compreenderem como se realiza a passagem do espaco
perceptivo ao representativo e confirmarem o primado das relacdes topoldgicas
(especialmente da vizinhanca e separacdo) sobre as euclidianas e as projetivas, retomaram
uma experiéncia por eles conhecida, que consiste em apresentar objetos para serem apalpados
sem serem visualizados. Essa experiéncia foi por eles considerada propria para o estudo da
intuicdo espacial, visto que vai causar efeitos nos sujeitos e esses efeitos estdo situados,
segundo os autores, no “dominio-limite entre a percepgdo e a imagem” (0Op. Cit, p. 33),
provocando reagdes que permitirdo compreender como 0 sujeito traduz uma percepc¢éo tatil-
cinestésica em uma percepcdo visual denominada percepcdo estereognostica e como ele
constréi uma imagem visual que expresse esses dados tateis. Além disso, os resultados dos
movimentos de exploragédo foi observado pelos pesquisadores, possibilitando-lhes ampla

compreensdo de todo o processo.
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Para a realizacdo da experiéncia pelas criangas foram propostos 0s seguintes
encaminhamentos: reconhecimento em imagens visuais de objetos, formas geométricas em
cartdes ou gravadas em madeira, que foram apalpados sem serem visualizados (escondidos

atras de um anteparo); reproducao em desenho dos objetos apalpados.

2) Adaptagdes

Na atividade por nos proposta, referente a intuicdo das formas e “percepgio
estereogndstica”, apresentamos a crianga uma caixa de papeldo com uma abertura na tampa,
para passagem de suas méos, que permanecia aberta na posicéo vertical (Figura 1), para que
as formas geométricas confeccionadas em material maleavel (E. V. A) ndo pudessem ser
visualizadas pela crianca. Ao mesmo tempo, era possivel observarmos qual dos objetos ela
estava explorando tatilmente, visto que esses objetos ficavam atrds da tampa levantada; qual o
movimento efetuado na exploragdo do objeto e a imagem visual (desenho da formas
geométricas) por ela apontada, julgada como representativa do resultado de sua exploracao; e

qual o nome atribuido a forma por nossa solicitacao.

Crianga

Professor

Figura 1 — Atividade referente a intui¢do das formas e “percepcao estereognostica”.

A instrucdo a seguir, destacada no quadro, ilustra a atividade proposta na prova por
nos adaptada, que foi complementada por outras questdes julgadas necessarias, que fizemos
ao entrevistar a crianga, no momento da realizacdo da prova. Sao exemplos: Qual é o nome
dessa forma? Nos desenhos, onde ela aparece? Escreva o0 nome dela na linha abaixo de cada

figura.
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1. Escreva 0 nome de cada uma das formas que vocé reconheceu pelo tato:

% 2= >

-

Quadro 1 — Atividade sobre percepg¢do estereogndstica e intuicao das formas.

O dialogo a sequir é ilustrativo desse encaminhamento e dos procedimentos por nos

adotados em momentos de dificuldade®:

[Quanto ao losango] P: Que forma vocé estd apalpando? C,: Acho que parece um
guadrado, mas esta esquisito. P: Vocé consegue reconhecer nos desenhos? C,: Nao esta
desenhado ai. P: Pode ser esta? [apontando para o losango] C4: N&o. [Quanto a cruz] P:
qual é esta forma?C,: N&o sei. P: Apalpe novamente, talvez gire. [A crianga amassa e ndo
responde]. Vocé consegue reconhecer nos desenhos? C,: N@o tenho idéia. Acho que néo
estd ai também. [Quanto ao xis] P: qual é a forma? C,: N&o sei, parece a mesma, mas nédo
sei. P: Gire, ou apalpe novamente. C4: N&o sei.

3) Alteragdes e complementacdes

A aplicacdo piloto destacou a inadequacdo do material utilizado para a confecgdo das
pecas, pelo fato de que deformava a forma no momento em que ela estava sendo apalpada.
Julgamos, por essa razdo, ser necessario controlar uma variavel que poderia comprometer os
resultados. Foram, entdo, confeccionadas novas pecas em madeira.

Outra alteracdo efetuada foi com relagdo a solicitagdo do desenho da forma

identificada. Na aplicacdo piloto a crianca deveria somente identificar entre diversos desenhos

* A transcricdo dos dialogos compreendeu a seguinte formatacdo para efeitos de relatério de pesquisa:
observagdes referentes a gestos e explicitagdes necessarias, colocadas entre colchetes, em letra normal; registro
das perguntas feitas pela pesquisadora, em italico e precedidas da letra P; registro das respostas dadas pela
crianca, em italico e negrito, e precedidas da letra Cn, sendo n uma variavel numérica para possibilitar a
caracterizacdo dos diferentes sujeitos.
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a forma por ela tateada. A solicitacdo do desenho buscou investigar se a crianca seria capaz de

construir uma imagem visual para exprimir os dados tateis.

2.1.1.2 Atividade 2

1) Descricéo

Piaget e Inhelder (1993) optaram pela andlise do desenho com o objetivo de
confirmar o primado das relacdes topologicas sobre as projetivas e euclidianas, na construgdo
do espaco representativo, tal como elas se apresentam em relacdo ao espaco perceptivo.
Objetivaram também estudar as relacfes elementares que intervém no espago representativo
(espaco grafico), direcionando a atencao para os problemas relativos a abstracdo das formas.
Ao considerarem que o desenho, por se tratar de uma coOpia, constitui a passagem da
percepcdo visual a representacdo ideomotriz, propuseram a cépia de figuras geométricas,
percebidas de forma visual, que irdo provocar uma construcdo que sera, segundo os autores,
“antecipada por uma representacdo ja organizada (em funcdo, em particular, de medidas
possiveis, de coordenacdo, etc.)” (op cit., p. 93). Essa prova foi adaptada e utilizada em

Nnossos estudos.

2) Adaptacdes

Na atividade por nos proposta, referente a construcdo do espaco representativo e a
abstracdo da forma, apresentamos um desenho da casa de Chapeuzinho Vermelho, composta
por varias figuras geométricas (quadrados, triangulos circulos, retangulos) para ser copiado
pelas criancas. O Quadro 2 ilustra o encaminhamento.

2. Copie a casa de Chapeuzinho

Quadro 2 — Atividade sobre o espaco grafico.



43

3) Alteragdes e complementagdes

Outra atividade foi proposta como complementacéo, de forma a compreender a a¢éo
de desenhar sem a presenca a do modelo. Nessa atividade foi solicitado a crianca que
desenhasse um carro e uma pessoa na auséncia do modelo, o que implicou a evocagdo de
imagens. Stern et al. (apud PIAGET e INHELDER, 1993, p. 62) demonstraram que “a
estrutura de um desenho, como por exemplo o que diz respeito a terceira dimensdo, nem
sempre traduz a estrutura da representagdo”. Além disso, por compreender a elaboracdo de
uma imagem na auséncia do modelo, acrescenta-se a crianca o desafio de coordenar 0s
elementos lembrados do modelo ausente com sua representacdo e, nesse caso, 0s tipos de
desenhos podem revelar um realismo intelectual ou um realismo visual. Tais consideracdes
sdo importantes, visto que o objetivo da atividade é a construcdo do espaco representativo e
da abstracdo da forma, motivo pelo qual as dificuldades que s&o inerentes ao desenho devem
ser conhecidas para serem isoladas.

2.1.1.3 Atividade 3

1) Descrigéo

No estudo das relacBes topoldgicas, Piaget e Inhelder (1993) desenvolveram
atividades com o objetivo de compreender a diferenca entre a percepcdo da ordem e a
representacdo da mesma ordem, quando um modelo tem que ser reproduzido (em desenho ou
em material correspondente ao modelo). Esse estudo foi considerado importante, pois a
relacdo “entre”, que exprime um envolvimento a uma dimenséo, é uma relacdo de ordem. Os
tipos de ordem estudadas pelos autores foram: ordem linear ABC, ordem ciclica direta e
ordem ciclica inversa. Para tanto, os pesquisadores apresentaram & crianca algumas pérolas de
cores diferentes dispostas em uma haste rigida e também em formato ciclico (colar), para que
0s modelos propostos fossem reproduzidos pela crianga (com 0 mesmo tipo de material), em

ordem direta e inversa.
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Fig 2a Fig 2b

Figuras 2a e 2b — Modelos utilizados por Piaget e Inhelder (1993) na prova.

Piaget e Inhelder (1993) apresentaram também algumas pecas de roupa dispostas
num varal (cord&@o) e solicitaram que a crianca alinhasse, em outro varal, pecas do mesmo
modelo, na ordem direta e na inversa. Apds, solicitaram que a crianga colocasse as roupas do
varal em dois cestos, pegando as pecas da esquerda para a direita e vice-versa, tendo, no
entanto, que prever a ordem de sucessdo, antes da retirada da peca do varal. Por fim,
propuseram que a crianga copiasse um colar em forma de oito (8), num fio flexivel e também

numa haste rigida.

2) Adaptacdes

A atividade por nds proposta consistiu em solicitar que a crianga representasse, em
desenho, o caminho situado entre a casa de Chapeuzinho Vermelho e a casa de sua avo,
apresentado numa forma ciclica, em um caminho em forma linear que descrevia a ida e a
volta do percurso percorrido, significando a organizacdo do percurso em uma ordem direta e

em uma ordem inversa. A ilustracdo a seguir é representativa desse procedimento.

3. Observe 0 caminho da casa de Chapeuzinho até a casa de sua avo.

lsggenda Agora desenhe:

QO coruja
esquilo a) Este caminho em linha

reta.

borbolgta
. b) O caminho que
arvore Chapeuzinho utilizou ao
plantas voltar para casa.

Quadro 3 — Atividade sobre a relacdo de ordem.
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3) Alteragdes e complementagdes

Esta atividade, apds a aplicacdo piloto, foi complementada com a proposta de mais
duas questBes: na primeira as criancas deveriam reproduzir o padrdo de regularidade
apresentado no modelo AAVVBAAVVBAA, completando com as letras que faltavam; na
segunda elas foram solicitadas a completar a seqiéncia constituida de formas geométricas,

seguindo um padrdo de regularidade e também completando com as formas que faltavam.

/\ O /\ O /N

Quadro 4 — Atividade complementar sobre relacdo de ordem.

Tal atividade teve como objetivo investigar a reproducdo do padrdo de regularidade
do modelo na mesma ordem se diferencia da atividade anterior no sentido de apresentar
outros elementos (letras e formas) e de solicitar a reproducdo do padréo de regularidade que

se apresentava no modelo.

2.1.1.4 Atividade 4

1) Descrigéo
Piaget e Inhelder (1993) também estudaram as relagdes topoldgicas de envolvimento,

que conduzem a crianca a elaboracdo e a disting¢do das trés dimensdes espaciais, visto que

a posicdo ‘entre’ dois pontos caracteriza um caso particular de envolvimento
a uma dimensdo (definindo uma linha), a relacdo de interioridade e
exterioridade em relagdo de um ponto em relagéo a uma figura fechada [...]
caracteriza um envolvimento a duas dimensdes (definindo uma superficie), e
a relagdo de interioridade e exterioridade e interioridade de um objeto em
relacdo a uma caixa fechada caracteriza um envolvimento a trés dimensGes
(definindo o espago). (op cit., p. 121).

Os autores escolheram os “nos” para o estudo das relacGes topologicas de
envolvimento, acreditando que, por ndo possuirem caracteres euclidianos, ndo haveria

interferéncia entre as relacdes representativas e as perceptivas. Propuseram que as criancas
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confeccionassem um “nd” com um so entrelacamento e 0 comparasse a outros nos a elas

apresentados, do mesmo tipo do anterior mais frouxos ou mais apertados e também falsos.

2) Adaptacdes

A atividade por n6s proposta, com o objetivo de identificar se a relacdo topoldgica de
envolvimento foi estabelecida pelas criangas, envolveu a andlise de trés desenhos que
apresentavam a vovo amarrada: dois deles com nos falsos e apenas um com né verdadeiro.
Coube a crianca decidir quais dentre eles, possibilitariam ou ndo a sua fuga. As instru¢es em

destaque no quadro apresentado a seguir ilustram o procedimento.

4, Observe 0s desenhos:

— _Ir—'_'—-‘ i .
, 1\ A //_\ Agora responda:
.-/_E?y\ I . ‘4.31 | i")\ \ : 2 . i
(L85 & é’ ( gg{-‘_; | a) Em qual situagéo a vovo consegue fugir com
A A PR ? 4 facilidade? Por qué?
o (| —— [ =L | b)Emqual situacéo a vovo continuaria presa?
i B L  EM delsie P
2 I\ )< ’K__,, Por que?
©F T3 b G -
, ‘ W W - . -
| \ / \ / N c) Na sua opinido, o que € necessario para que a
S & . ) 0 N ?
=y o e, vov0 néo escape

Quadro 5 — Atividade sobre relacdo de envolvimento.

3) Alteracgdes e complementacdes

Foi proposta uma atividade complementar referente as relagdes de envolvimento
compreendendo a terceira dimensdo. Essa atividade consistiu da apresentacdo de um labirinto
no qual um caminho deveria ser identificado de modo a permitir que Chapeuzinho

encontrasse sua avo.
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4.1 Ajude Chapeuzinho a acompanhar a corda que existe até a casa de sua vovo:

Quadro 6 — Atividade complementar sobre a relagdo de envolvimento.

2.1.1.5 Atividade 5

1) Descricéo

A Ultima relacdo topoldgica estudada por Piaget e Inhelder (1993) diz respeito ao
continuo, o que lhes permitiu acompanhar a elaboracdo intelectual referente a decomposicéo
de uma linha em pontos e da recomposi¢do do todo, partindo das partes (0s pontos). A
atividade proposta pelos autores consistiu em apresentar um quadrado, solicitando que a
crianca desenhasse 0 menor e 0 maior quadrado possivel numa folha de papel. Em seguida
eles apresentaram um segmento de reta® e solicitaram que a crianca desenhasse a metade do
segmento de reta, depois a metade da metade, questionando-a a respeito do formato do dltimo
elemento resultante dessas divisfes. Finalmente propuseram & crianga preencher o espaco
entre dois pontos, buscando saber se o resultado obtido constituia ou ndo uma linha.

Esse estudo foi desenvolvido em virtude de que a intuicdo do continuo ndo é simples
e caminha da percepcdo as operacOes concretas. Isso significa que € necessaria uma

elaboracdo intelectual, “para chegar aos dois esquemas complementares da decomposigéo de

® Na obra de Piaget e Inhelder (1993), existe na descricdo da técnica utilizada, a referéncia ao seccionamento de
uma reta. N@s optamos por nos referirmos ao seccionamento de um “segmento de reta”.
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uma linha ou uma superficie em pontos e da recomposic¢éo do conjunto a partir desses pontos”
(PIAGET e INHELDER, 1993, p. 141).

Assim, constatam a necessidade da analise do ponto e do continuo para o estudo da
representacdo topoldgica da crianca. Piaget e Inhelder (1993) apontam que as relacbes de
vizinhanca e separagdo consistem em relagcfes prévias a toda construcdo operatoria do espago,
ao contrério das relagdes de ordem e envolvimento, que dao lugar a operacdes (no sentido
I6gico dos termos) aditivas (sucessivas) de colocacdo e multiplicativas (simultaneas) de
correspondéncia. No entanto, segundo os autores, essas operacdes prolongam as vizinhancas e
sdo consideradas operacGes de seriacdo, sendo necessario, portanto, analisar operacdes de
“particdo” e de “reunido” no dominio infraldgico do espago, diferenciado-as das operacoes de

reunido e de dissociacdo das classes no dominio da légica.

2) Adaptagoes
Propusemos uma atividade na qual a crianga deveria reduzir, gradativamente, o
caminho situado entre a casa de Chapeuzinho e a de sua avd, disposto em linha reta até a

obtencdo de um ponto, como Ultima forma. As instrucdes a seguir ilustram o procedimento.

5. Observe o0 caminho em linha reta entre a casa de Chapeuzinho e a casa da vovo.
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a) Represente esse caminho com uma linha.

b) Desenhe a metade da linha.

c) Agora desenhe a metade da metade dessa linha.

d) Se eu quiser posso representar essa linha ainda menor? Desenhe.

e) Poderiamos prosseguir diminuindo essa linha em metades? Até quando isto seria possivel?
f) Poderiamos continuar em pensamento? Por qué?

Quadro 7 — Atividade sobre a relagdo de continuidade.

3) Alteragdes e complementagdes
Essa atividade compreendeu a relacdo de continuidade e foi elaborada com o intuito

de questionar a crianca quanto ao elemento ultimo. Na primeira aplicacdo, as criangas
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afirmaram que esse elemento chegaria a um ponto, mas ndo foram questionadas a respeito do
formato que ele tomaria. Julgamos essa informacgédo relevante para nossas conclusdes, no
sentido de compreendermos em que estagio as criangas se encontram e como pensam.
Complementamos essa atividade apresentando quadrados de tamanhos diferentes e
solicitando que a crianga 0s recortasse e encaixasse 0S menores nos maiores, fixando-os. A

instrucéo a seguir ilustra o procedimento.

5.1 Recorte 0s quadrados e cole, encaixando-0s:

Quadro 8 — Atividade complementar sobre relacdo de continuidade.

2.1.2 Atividades Referentes as RelacGes Projetivas

As atividades propostas nesta investigacdo correspondentes as relacbes projetivas
referem-se: a reta projetiva (Atividade 6), ao relacionamento de perspectivas (Atividades 7, 7.
1e7.2)e as operacOes de seccdo (Atividades 8 e 8. 1). Elas foram propostas com o objetivo
de identificarmos quais relagdes projetivas sdo estabelecidas pelas criancas participantes da

pesquisa.

2.1.2.1 Atividade 6

1) Descricéo
Ao prosseguir suas investigacOes, Piaget e Inhelder (1993) desenvolveram estudos
referentes a descoberta da reta projetiva, que para ser construida precisa da introducao de um

sistema de pontos de vista ou de um sistema de deslocamento, motivo pelo qual a reta ndo
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constitui uma nocéo topoldgica. Embora a percepcdo da reta seja considerada como precoce,
ou seja, mesmo podendo ser diferenciada de uma curva, a sua representacdo, implica uma
construcdo e reconstrucdo em pensamento. Para esses pesquisadores, mesmo que a crianga
tenha condigdes, desde cedo, de reconhecer perceptivamente uma reta, sua representacdo €
tardia. Com o0 objetivo de entender como a crianca chega a essa representacdo, eles
desenvolveram estudos para descrever a génese da reta projetiva a partir da acdo de “mirar”,
isto €, da acdo que consiste em posicionar objetos de tal forma que possam ser considerados
como alinhados apenas pela intervencéo do olhar de um observador.

Para a realizacdo desse estudo, os pesquisadores utilizaram duas mesas, uma
quadrada e outra redonda, e alguns palitos de fosforos fixados em rodelas de massa de
modelar, a fim de imitar postes de uma linha telefénica. A primeira construcdo solicitada foi
uma linha reta paralela a borda da mesa quadrada, intercalando palitos de fosforo entre dois
palitos colocados pelos pesquisadores, distantes entre si, de uma certa medida e igualmente
afastados da borda, de tal forma que ficassem alinhados, isto €, também afastados igualmente
(cada um deles) da borda da mesa. Na outra construcdo solicitada, a reta deveria ser obtida
intercalando os palitos entre outros dois, colocados pelos pesquisadores em dois lados
adjacentes da mesa quadrada, também alinhados. Na terceira construcdo a reta deveria ser
formada, também intercalando palitos entre dois outros, alinhados, colocados pelos
pesquisadores em dois extremos opostos da mesa redonda. Numa Gltima construgdo foi
solicitado o alinhamento de palitos colocados na mesa redonda em disposicdo curva (ou em
ziguezague), e nesse caso, a crianca deveria, mudando de posic¢Ges (rodeando a mesa), situar-
se nos prolongamentos, concluindo que em determinada disposi¢cdo os postes alinhados

constituiriam uma reta.

2) Adaptacéo

Sabendo que ao atirar no lobo, o cagador teve que mirar, ou seja, fazer pontaria para
acertar o alvo, a atividade que propusemos consistiu em apresentar o cacador e o lobo, ligados
por pontilhados que reproduziam as trajetorias da bala (retilineas e curvas). Cabia a crianca

escolher qual delas acertaria o lobo com maior facilidade (Quadro 9).
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a) Qual dessas armas acertara o lobo com mais facilidade?

Quadro 9 — Atividade sobre a reta projetiva.

Com o intuito de constatarmos se a crianca é capaz de alinhar pontos dispersos,
apresentamos a ela alguns circulos. A crianca deveria recorta-los e cola-los de maneira que

ficassem alinhados. A instru¢cdo destacada no quadro a seguir € ilustrativa desse
procedimento.

b) Alinhe os pontos dispersos e acerte o lobo.

Quadro 10 — Atividade sobre a reta projetiva.

Segundo Piaget e Inhelder (1993), a conquista da operacdo da mirada supde a

coordenagdo dos pontos de vista. A reta projetiva € composta de elementos ordenados
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segundo um ponto de vista, de modo que o primeiro elemento esconde os demais e que, além
disso, a reta € a Unica linha que conserva sua forma em qualquer ponto de vista. Assim, a
operacdo da mirada supGe a coordenacdo dos pontos de vista e essa dificuldade se impde

inicialmente a crianca.

2.1.2.2 Atividade 7

1) Descricéo

Para comprovar o carater tardio da construcdo das relacbes projetivas, Piaget e
Inhelder (1993) desenvolveram estudos sobre a perspectiva, afirmando que essa construgédo
supde um relacionamento entre o objeto e o ponto de vista proprio, do qual ele se
conscientiza. Essa conscientizacdo vai consistir em diferencid-lo do ponto de vista de um

outro observador e, a0 mesmo tempo coordené-lo com ele.

Uma construgdo de conjunto é necessaria a elaboracdo das perspectivas,
construgdo que leva a relacionar simultaneamente objetos entre si segundo
um sistema de coordenadas e 0s pontos de vista entre si segundo um sistema
de coordenadas e 0s pontos de vista entre si segundo uma coordenacdo das
relacbes projetivas que correspondem aos diversos observadores possiveis.
(PIAGET e INHELDER, 1993, p. 224)

Para constatar que essa constru¢do de conjunto é necessaria para a elaboracdo de
perspectivas, 0s pesquisadores se propuseram a investigar como ocorre essa construcdo que
permite relacionar varios objetos simultaneamente e o0s pontos de vista de varios
observadores. Utilizaram para isso diversos materiais. Um deles consistiu de uma maquete,
composta de trés montanhas, de tamanhos diferentes e cada uma contendo um detalhe
diferente no topo: uma da cor cinza com neve, outra marrom com uma cruz e uma verde
contendo uma casa.

Outro material comportou fotografias das mesmas montanhas da maquete vistas sob
diferentes pontos de vista, algumas inteiras e outras recortadas. Fazia parte do material
também uma boneca de madeira, cuja cabecga era uma bola, ndo contendo os detalhes do rosto
(olhos, nariz, boca) para que a crianga considerasse apenas a posi¢do ocupada pela boneca ao

redor da maquete, e ndo levasse em consideracdo a direcdo do olhar da boneca.
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Inicialmente a crianga deveria reconstituir a fotografia da maquete, reunindo suas
partes de acordo com as diferentes posi¢cdes assumidas pela boneca. Em seguida, diante de
fotografias inteiras, a crianca deveria escolher aquela que correspondia a posicdo do
personagem. Por fim, dada a posicdo da boneca, a crianca deveria escolher a fotografia

correspondente.

2) Adaptacdes
Na atividade referente ao relacionamento de perspectivas, solicitamos que a crianca
desenhasse a cesta de frutas que Chapeuzinho levou para sua vovd, do lugar no qual se

encontrava na sala.

3) Alteracgdes e complementacdes
Propusemos duas atividades complementares relativas ao relacionamento de

perspectivas (Quadros 11 e 12).

2.1.2.2.1 Atividade 7.1

Complementamos com uma atividade que consistiu na apresentacdo de desenhos
contendo a casa de Chapeuzinho sob diferentes perspectivas e no questionamento a crianca da
posicdo provavel da méde de Chapeuzinho em relacdo a casa, no momento em que tirou uma
foto que estaria revelando o que ela (a mée) poderia estar enxergando da casa. A crianca
deveria responder em que posigéo estaria o observador em cada um dos desenhos.

Apresentamos trés desenhos contendo a mesma casa e uma arvore sob trés pontos de
vista: na primeira figura a mée enxerga a casa de frente; na segunda, a mae a enxerga do lado
direito; e na terceira, ela esta atras da casa. A medida que as criancas eram questionadas, em
entrevista, elas podiam confrontar suas respostas com um material que estava sobre a mesa, 0

qual continha uma casa, confeccionada em E. V. A., e uma arvore de plastico.
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7.1 Margue com um xis onde estd a mde de Chapeuzinho na em hora que tirou a foto da casa:
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Quadro 11 — Atividade complementar sobre relacionamento de perspectiva.

2.1.2.2.2 Atividade 7.2

Também complementamos com outra atividade que consistiu na apresentacdo de um
desenho contendo um cachorro, uma bola e uma caixa e na solicitacdo de diversos desenhos
pela crianga, nos quais ela deveria expressar 0 que estaria enxergando o cachorro se a bola
estivesse em cima, dentro, do lado esquerdo, do lado direito e atras da caixa. Essa atividade
compreendeu relagBes projetivas, pela consideracdo no que diz respeito a posicdo do
observador (cachorro), da caixa e da bola. As instrugdes a seguir, destacadas no quadro, sdo

ilustrativas desses procedimentos:
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7. 2 Chapeuzinho tinha um cachorro chamado Lulu. Ele estava brincando com uma bola,
equilibrando-a no focinho.

a) De repente, ele se distraiu e a bola foi parar em
cima de uma caixa de papeldo. Desenhe onde
esta a bola.

b) Ao tentar pegé-la, Lulu bateu na caixa e a bola
acabou caindo dentro dela. Desenhe esta
situacdo.

¢) Entdo virou a caixa, a bola saiu de dentro da
caixa e foi parar do lado esquerdo da caixa.
Desenhe.

d) Lulu correu para apanha-la, mas ela rolou para
o lado direito. Desenhe.

e) Lulu estava se divertindo com a brincadeira,
até ouvir um assobio e nem percebeu que a bola
foi parar atras da caixa. Desenhe.

Quadro 12 — Atividade complementar sobre relacionamento de perspectivas.

2.1.2.3 Atividade 8

1) Descrigéo

Com o objetivo de comprovar a estreita colaboracdo entre as relagbes projetivas e
euclidianas, Piaget e Inhelder (1993) desenvolveram estudos sobre as operacdes de secgdo,
propondo que a crianca seccionasse, utilizando uma faca, alguns sélidos geométricos®
(prismas, cones, paralelepipedos) confeccionados em massa de modelar e antecipasse as
superficies resultantes dessa sec¢éo, além de solicitar que as desenhasse.

Segundo Piaget e Inhelder (1993), as operacGes de seccdo sdo comuns tanto a
geometria dos objetos (euclidiana), quanto a geometria dos pontos de vista (projetiva), por
consistirem em parti¢cdes segundo uma forma determinada. Ao estudar o objeto, a “geometria
do objeto” percorre-0, ou passa de um objeto a outro, por meio de uma unidade de medida, o
gue significa introduzir um movimento no préprio objeto, como se o estivesse medindo, e faz
iIsso sem considerar o0 observador separado do objeto. Essa geometria quantifica (mede) os

objetos percorrendo-0s por meio da referida unidade, efetivamente ou em pensamento. Ela é

® Piaget e Inhelder (1993) utilizam solidos geométricos para designar “volume”.
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sistematizada pela construgdo de um sistema de eixos de coordenadas capaz de relacionar um
objeto em relacdo aos outros e em relacdo a pontos de referéncia (ordenados em diversas
dimensoes).

Ja a “geometria dos pontos de vista” estuda o objeto em suas relacbes com 0s pontos
de vista, isto é, considera o que € visto de acordo com as posi¢Ges do observador. Piaget e
Inhelder (1993) afirmam que a representagdo grafica de um sélido geométrico constitui uma
projecao desse solido sobre um plano. No entanto, esse seccionamento precisa ser imaginado
projetivamente, antes que sua representacdo seja realizada. Como a acdo de seccionar um
solido geométrico constitui uma operacdo euclidiana que consiste em atravessar o solido por
um movimento, sua representacdo implica um sistema de projecOes e das seccOes relativas a
essas projecdes. E assim que os citados pesquisadores comprovam a ligacdo entre a formagéo
das operacOes euclidianas e projetivas, que significa imaginar esse solido sob uma certa
perspectiva e em seccionar a figura de trés dimensdes por meio de um plano: as operacoes

euclidianas compreendendo os deslocamentos e as projetivas, as representacoes.

2) Adaptacdes

Na atividade referente as operagdes de seccdo solicitou-se que a crianga
reproduzisse, usando massa de modelar, os doces que Chapeuzinho levou para sua avo, e
desenhasse as superficies de seccdes imaginadas, isto é, como se os doces tivessem sido
cortados por uma faca. Buscamos as explicacGes de seus desenhos em entrevista e s6 apos,
com o auxilio de uma faca, propusemos que a crianga cortasse 0s objetos e assim comparasse
com suas representagdes, a fim de verificar se estavam ou ndo corretas. As instrugdes a seguir

ilustram esse procedimento.

8. Utilizando a massa de modelar, confeccione os doces que a Chapeuzinho levou para sua avo.

Responda:

Fazendo um corte nos doces, no sentido longitudinal, qual a forma
que o interior de cada doce terd?
Pacoca (desenhe). Doce de Chocolate (desenhe). Doce de leite

(desenhe)
Doce de Leite (Verde) Fazendo um corte paralelo a base, que forma o interior de cada doce
: - apresentara?
Pacoca (desenhe). Doce de chocolate (desenhe). Doce de leite
Doce de Chocolate (Rosa) (desenhe)

Agora, utilizando a faca de plastico, corte os doces representados

Pagoca (Azul) pela massa de modelar e verifique se suas respostas estéo corretas.

Quadro 13 — Atividade sobre operacdes de seccéo.
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Cabe ressaltar que antes da realizacdo dessa tarefa, explicamos o que seria um corte

longitudinal e o paralelo a base, representados num cartaz (Apéndice A).

3) Alteragdes e complementagdes

Em virtude das dificuldades encontradas pelas criangas em antecipar as superficies
de seccdo propusemos uma complementacdo que consistiu na elaboracdo de uma outra
atividade. Nesta, alguns sélidos geométricos foram apresentados em desenhos, tais como,
cilindro, cone e paralelepipedos. Esses desenhos apresentavam os sélidos com cortes e as
partes cortadas. Foi solicitado que a crianca identificasse de que forma as partes do sélido
apresentadas no desenho se encaixavam duas a duas. Assim, 0 cone encaixava-se no cilindro
pelo formato circular e o0s encaixes dos paralelepipedos de espessuras diferentes

correspondiam-se (Quadro 14).

D
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Quadro 14 — Atividade complementar sobre operagdes de seccao.

2.1.3 Atividades Referentes as Relac¢bes Euclidianas

As atividades propostas com o0 objetivo de identificarmos o estabelecimento das

relagdes euclidianas dizem respeito aos esquemas topograficos (Atividades 9 e 9.1).
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2.1.3.1 Atividade 9

1) Descricéo

Dentre outros, Piaget e Inhelder (1993) desenvolveram estudos para investigar as
relagOes estabelecidas pela crianca para a representacdo do espago envolvendo a coordenacédo
dos pontos de vista e de coordenadas. Com o objetivo de verificar a interdependéncia das
construcdes projetivas e das construcdes euclidianas na representacdo do espaco pela crianca,
0s pesquisadores propuseram uma tarefa denominada mapa da aldeia. Eles acreditaram que
com essa tarefa poderiam concluir adequadamente suas investigacdes a respeito da percepc¢ao
e representacdo do espaco. Nela, os pesquisadores solicitaram que a crianca reproduzisse uma
aldeia contendo um grande numero de objetos, colocados ao mesmo tempo uns em relagédo
aos outros e todos em relacdo a um enquadre (folha de papel). Assim, a crianca deveria
utilizar um mesmo arranjo ou desenhos com reducdes de escala para reproduzir a aldeia
solicitada.

Piaget e Inhelder (1993) afirmaram que para as organiza¢des dos esquemas graficos
a duas dimensfes, a crianca chega “a um sistema de coordenadas adquirido através da
estruturacdo do conjunto do espaco euclidiano segundo as trés dimensfes” (op cit., p. 464),
porque coordena os pontos de vista considerando todas as perspectivas e, também, porque
leva em consideracdo as proporcoes e as semelhancas das figuras.

2) Adaptacdes

A atividade por n6s proposta com o proposito de verificarmos como as criangas
estabelecem as relacGes euclidianas, consistiu em apresentar uma maquete contendo a casa de
Chapeuzinho, da vové e o caminho entre elas, solicitando que a crianga reproduzisse o0
modelo numa folha de papel A instrugdo a seguir, destacada no quadro abaixo, ilustra 0s

procedimentos.
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9. Copie a maquete que esta sobre a mesa da professora.

Quadro 15 — Atividade sobre esquemas topograficos.

3) Alteracgdes e complementacdes

Propusemos uma atividade complementar que consistiu em solicitar que a crianca
desenhasse a sala de aula, vista de cima. Constitui-se numa tarefa que, segundo Tuan (1983),
ndo traz dificuldades a crianca que desde 0s seis anos consegue interpretar fotos aéreas com
precisdo. No entanto, a crianga necessita agora colocar-se sob outro ponto de vista (de cima)
e, possivelmente, por isso, depara-se com as dificuldades do desenho.

No capitulo a seguir, apresentaremos as andlises de cada uma dessas atividades,

considerando as producdes escritas e as justificativas transcritas nas entrevistas.
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CAPITULO 11

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DE ANALISE DOS DADOS

As analises apresentadas nesse capitulo seguirdo a ordem das atividades propostas

compreendendo suas alteracdes e complementacoes.

3.1 APRESENTACAO DAS ATIVIDADES

3.1.1 Atividade 1 — Reconhecer pelo Tato Formas Geométricas, Identifica-las em

Desenhos Prontos, além de Desenha-la

Para Piaget e Inhelder (1993), aos seis-sete anos, a exploracdo tatil torna-se
metodica. Assim, a0 mesmo tempo em gue a crianga agrupa, num todo coerente, 0s elementos
percebidos por meio da exploracdo tétil, ao mover a médo sobre as formas, apalpando-as,
amassando-as contra a palma das méos, também distingue esses elementos de outros devido a
atividade perceptiva, que agora é dirigida por métodos operatorios que lhe permitem
coordenar do que a percepcdo Ihe ofereceu. As formas ndo sdo mais somente percebidas, mas
existe agora uma representacdo figurada que Ilhe permitird reconhecer e desenhar
corretamente. Quando o pensamento tornar-se operatorio, possibilitando a crianga voltar a um
ponto de partida, ela, enfim, reconhecera a forma.

Essas pesquisas piagetianas apontam que sd@o 0s movimentos de exploracéo tatil que
determinam a imagem visual. 1sso se evidencia quando a crianga reconhece a forma apalpada
entre as figuras apresentadas. Alem disso, demonstram que o sujeito s6 reconhece e representa
formas que tem capacidade de reconstruir devido as suas acOes, “efetuando-se, pois, a
‘abstracdo’ da forma a partir da coordenacgdo das acgles, e ndo, ou ndo somente sO do objeto”
(PIAGET e INHELDER, 1993, p. 58). Isso quer dizer que a crianca reconhecerd formas
euclidianas que requerem diferenciagdo entre retas e curvas, igualdade e desigualdade entre

lados de figuras, quando a representacdo abstrair intuicdes (relacdo de igualdade, reta,
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angulos) que sera possivel a partir de acdes e da coordenacdo dessas a¢des. Por exemplo, para
representar uma reta ela estara abstraindo a reta percebida intuitivamente por uma acéo, que é
a acdo de seguir com a mdo ou com o olhar, sem mudar de direcdo. Para representar as
medidas de lados percebidos intuitivamente como iguais (mesma medida), ela devera abstrair
a intuicdo da relacdo de igualdade por meio de uma acdo de igualar. Essas conclusdes
apontadas pelos autores permitem constatar o papel da acdo na abstracdo das formas, visto
que é por volta dos sete-oito anos, que a coordenacdo das acdes permite que a criancga retorne
a um ponto fixo de referéncia que é necessario para a construcdo, recognicao e representacdo
das formas.

Pode-se perceber, entretanto, alunos que néo identificaram figuras mais complexas. E
0 caso, por exemplo, de alunos que ndo identificaram o losango, o retangulo e o xis em
posicdo comum ou inclinada, nem pelo tato, nem pelo desenho, apesar de ter explorado,
apalpado demoradamente cada uma dessas figuras, com todos os dedos, amassando-as contra
a palma da méo, sem percorrer ou explorar com um dedo s6 o contorno das figuras. Os
dialogos abaixo ilustram esse fato:

Em relacdo ao losango:

P: Vocé sabe dizer que forma é esta? C,s: Outro quadrado? P: Vocé acha que tem dois?
Co: Acho.

P: E agora, sabe 0 nome desta forma? C,;: Parece a mesma, com uma, duas, trés, quatro
pontas, mas ndo sei 0 nome. P: Pode me mostrar se ela esta desenhada? C,;: Nao esta
nessa folha.

P: Como € o nome desta forma? Ca: Esquisito, parece outro quadrado. P: Tem dois
quadrados? C,g: E, tem dois.

P: Vocé sabe o nome desta forma? Cs,: N&o, parece com... a hdo sei. P: Tente mais uma
vez. Cz,: Eu ndo sei.

Em relacdo ao xis:

P: E esta forma, com se chama? C,s: Meio parecida com a outra, mas hao sei.

P: E o nome desta forma, qual é? C,g: Parece igual a outra, mas néo é, sei la. P: Ela esta
desenhada? C,g: Nao.
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Em relacdo ao retangulo:

P: Qual forma é esta? C,s: Nao esta ai nao, professora. P: Tente explorar novamente. Cys:
Eu nao sei mesmo.

P: Vocé sabe me dizer qual é esta forma? C,;: Estranho, ndo sei. P: Ela esta desenhada na
folha? C,: Acho que ndo. P: Comece de novo. C,7: N&o sei mesmo.

P: Vocé sabe dizer o nome desta forma? Cs;: Eu ndo consigo descobrir. P: Apalpe de
novo, devagar. Cs;. E... mas ndo parece com nenhum desenho.

P: Vocé pode me dizer como se chama esta forma? Cs,: N&o tenho idéia. P: Tente de novo.
Cs,: Eu ndo sei de verdade. P: Esta desenhado na folha? Cs,: Nao.

P: Vocé sabe 0 nome desta forma? Ca;: Que dificil. P: Tente novamente. Cs3: Eu néo sei.
P: Sera que ela est4 desenhada ai na folha? Cas3: N&o.

Essas respostas correspondem aos resultados obtidos por Piaget e Inhelder (1993),
pelas criancas que eles incluiram como pertencentes ao estagio Il (criancas entre quatro e sete
anos), no qual as exploragdes tornam-se mais ativas, porém nao sistematicas, e sim tateantes e
num Unico sentido, ou seja, a crianca ndo explora a forma voltando ao ponto do qual partiu, o
que impossibilita a identificacdo da forma. Ela néo identifica as formas apresentadas, mesmo
que receba orientacdes de como explora-las tatilmente.

Os resultados encontrados nos remetem a uma analise da identificacdo dessas formas
em especial pelas criancas. Para Piaget e Inhelder (1993), o losango possui particularidades
que o tornam mais dificil por ndo ser composto por angulos retos e por apresentar lados
opostos paralelos. O “xis” permanece ainda ndo totalmente diferenciado por constituir forma
gue necessita de explorac@es mais sistematicas, de ida e de volta, ou seja, de uma agdo sobre
0s objetos, mas ndo acdo fisica e material e sim acdo mental. Mas, a0 mesmo tempo é possivel
vislumbrar o papel da acomodacdo nesse processo e ndo ainda o da assimilacéo, pelo fato de
que a forma comeca a ser percebida, como mostram os didlogos, mas ndo a ponto de ser
reconhecida em todos os seus elementos fornecidos pela exploracdo tatil. Foi solicitado que as
criangas desenhassem aquilo que reconheciam pelo tato. Embora todas as criangas tenham

reconhecido a estrela, tiveram dificuldades em desenha-la, como mostra a Figura 3.
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Figura 3 — Representacdo de uma estrela segundo uma crianga pesquisada.

Essa dificuldade ocorre porque, segundo Piaget e Inhelder (1993, p. 62), “o desenho
estara mais em atraso sobre a representacdo na medida em que os conjuntos forem mais
complexos e mais dificeis de figurar”.

Os resultados apontam que a coordenacdo reversivel se apresenta permitindo a
crianca retornar ao ponto de partida agrupando todos os elementos da figura apalpada para
recompO-la no desenho. Essa atividade é caracterizada pela sua natureza operatoria, pois 0S
elementos percebidos sdo agrupados em funcdo de um plano de conjunto e a partir de um

ponto de referéncia fixo ao qual o sujeito sempre esta voltando. Para Piaget e Inhelder (1993,
p. 52),

essa coordenagdo reversivel ndo € outra coisa sendo a forma de equilibrio
atingida pelos movimentos de exploracdo e de acomodacdo imitativa,
quando estes, ao invés de se sucederem simplesmente anulando-se (por
assim dizer), sdo compostos entre si de modo que cada elemento explorado
seja a0 mesmo tempo distinguido dos outros e reunido a eles em um todo
coerente.

O emprego da experimentacdo tatil possibilitou a representacdo de objetos
percebidos, mostrando tanto a oposicdo como a continuidade entre a percepcdo das formas e
sua representacao. 1sso porque na percepgdo intervém uma estruturacdo, e a “imagem visual
[...] supde [...] uma representacéo intuitiva [...] quando o objeto permanece fora do campo
perceptivo da viséo, e que requer [...] a intervencao de fungdes mais complexas” (ibid, p. 53).

O reconhecimento das formas revela também a explicitacdo da percepcdo e da
atividade perceptiva, pois a percepcao € revelada na sua exploracdo do objeto e a atividade
perceptiva na sua capacidade de descentralizar as centracGes tateis e as transportar
mentalmente, deslocando-as e coordenando-as para identifica-las nas formas ou para

reproduzi-las em desenho.
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As centragdes e descentralizacbes ocorrem tanto quando a crianga explora tatilmente
como quando ela reconhece os objetos ou desenha-0s. No caso da imagem, intervém um novo
elemento: o motor que prolonga a atividade em oposicao a percepcao simples, pois, segundo
Piaget e Inhelder (1993, p. 56),

a atividade sensorio-motora [...] permanece a fonte da imagem. [...] Tudo se
passa, pois, como se a imaginacao visual da forma percebida tatilmente fosse
a expressao dos esquemas sensdrio-motores que intervém nessa percepcdo e
como se o desenho constituisse justamente um ‘positivo’ correspondente aos
‘negativos’ constituidos pelas acomodagOes dessa atividade de exploracéo
perceptiva.

Outro resultado importante foi a identificagdo da abstracéo das formas. Isso porque
as exploracg0es tateis fizeram o papel dos significantes efetuados pelo sujeito. Essa abstracédo é
possivel quando ha diferenciacdo entre representante e representado e isso acontecera quando
houver representacéo, pois a matéria sensivel, fornecida pelo tato, transforma-se em simbolo,
em virtude da atividade perceptiva. A imagem € a traducdo da acomodacdo que ocorre e as
relacBes representativas simbolizadas pela imagem traduzem a assimilacdo permitindo

verificar as abstraces dos objetos realizadas pelas criancas.

3.1.2 Atividade 2 — Copiar a Casa de Chapeuzinho

As respostas apresentadas pelas criancas para as questdes colocadas pela Atividade 2
nos permitiram verificar que: as relacbes de vizinhanga foram explicitadas quando a crianga
colocou, em seu desenho, todos 0s objetos representados na mesma disposi¢cdo do modelo
apresentado; as de separagédo, quando distinguiu todos os elementos presentes no desenho
sendo capaz de dissocia-los ou distingui-los; as de envolvimento, quando colocou os desenhos
uns dentro dos outros, sendo capaz de explicitar as relacdes estabelecidas entre os objetos, isto
é, uns rodeados por outros, em se tratando de duas dimensdes; e as de ordem, quando
desenhou os objetos nos mesmos lugares apresentados, ou seja, arranjados de mesma maneira
gue no modelo.

Também podemos afirmar que, combinadas com as topoldgicas, as criangas

estabeleceram relagbes euclidianas quando atentaram para os detalhes de dimensfes e
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inclinacdes de cada um dos lados das figuras, os paralelismos de seus lados, suas dimensdes,
as distancias entre elas. A analise do desenho permite identificar a capacidade das criangas de
abstrair as formas. Na atividade do presente estudo ela comprova os resultados anteriores,
apresentados na Atividade 1, visto que as formas apresentadas eram quadrados, retangulos,
tridngulos, circulos e paralelogramos. Todas essas formas, com excecdo do retangulo e
paralelogramo, foram também identificadas nos desenhos apresentados apds serem apalpadas.
A percepcdo tatil forneceu os dados para a representacdo em imagens ou para a identificacdo
de imagens e, no caso dessa atividade, foi a percepc¢éo visual. Nesse caso foi o paralelogramo
que se apresentou com uma dificuldade maior, ndo sendo possivel a sua reproducdo em
desenho (na atividade anterior foi o losango e o retangulo). Isso significa que a percepgéo
pura ndo é capaz de fornecer os elementos e as relagdes existentes para sua reproducédo, sendo
necessaria a intervencdo da atividade perceptiva na coordenacdo das acfes mentais realizadas
sobre o0s objetos.

Piaget e Inhelder (1993) apontam que é possivel perceber conexdo entre as relacoes
topoldgicas elementares e as relacdes euclidianas, pois na reproducéo da figura em desenho os
caracteres topoldgicos tém primazia sobre os caracteres perceptivos de “boa forma”.

No momento em que foram solicitadas a explicar seus desenhos, as criangas
afirmaram, no decorrer da entrevista, que procuraram copiar o0 modelo apresentado e que este
ndo era dificil, pois se parecia com 0s seus desenhos de casa.

O sucesso obtido pelas criangas nessa atividade deve-se, segundo Piaget e Inhelder
(1993), a uma representacdo anteriormente antecipada de todas as formas que compbem a
figura da casa, pois a forma é abstraida da acdo da crianca pelo pensamento operatério, movel
e reversivel, que lhe possibilita retornar sempre ao ponto de partida (ponto de referéncia) e
reproduzir o modelo apresentado.

Pela andlise da reproducéo dos desenhos foi possivel verificar que a crianga explicita
a abstracdo da forma, pois, essa reconstrucdo so é possivel a partir da coordenacdo dessas
acoes.

De acordo com Piaget e Inhelder (1993), a crianga entre sete-oito anos busca
reproduzir os pormenores (por imitagdo) do modelo que Ihe é apresentado e isso € feito com
analise e reconstituicao inteligentes e é uma imitacao refletida a medida que € consciente, isto
é, a crianca reproduz 0 modelo para apresentar solucédo as solicitaces da pesquisadora que lhe
pede para copiar 0 modelo apresentado em desenho. Desse modo, copia de maneira correta a
casa, procurando reproduzir com precisao todos os detalhes.
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Na faixa etdria em que se encontram as criancas do nosso estudo ja foi possivel
vislumbrar relagdes de natureza euclidiana e projetiva quando elas identificaram formas
apalpadas em desenhos e as reproduziram por meio de imagens (desenhos), conforme anélises
da Atividade 1. No entanto, quando se trata do desenho, como forma de representacdo do
espaco, é possivel perceber dificuldades para expressar 0s aspectos ou pormenores do objeto,
que dependem de pontos de vista (relaces projetivas). I1sso se deve mais a outros aspectos
gue ndo sdo nem “coordenacdo perspectiva de conjunto [...] nem compreensdo das
proporcoes [...] nem sobretudo sistemas de coordenadas [...] suscetiveis de serem aplicadas
num plano de conjunto” (PIAGET e INHELDER, 1993, p. 68), que dizem respeito ao
desenho. Segundo Luquet (apud PIAGET, 1993), a sintese grafica passa por evolugcbes que
vao desde a incapacidade sintética até o realismo visual, passando antes pelo realismo
intelectual. A incapacidade sintética pode ser observada numa representacdo grafica que
negligencia as relagdes euclidianas (ndo considerando proporgoes e distancias) e as projetivas
(perspectivas com projecGes e seccles), e explicita relagdes topoldgicas sem completo
dominio (principalmente quando se trata de figuras mais complexas). O realismo intelectual
visual pode ser observado em representacdes graficas que explicitam relacdes euclidianas e
projetivas, porém ainda de uma forma incoerente em se tratando de suas conexdes (0 sujeito
procura apresentar em seu desenho tudo que ele conhece do objeto e ndo o que ele enxerga do
objeto conforme o ponto de vista). O realismo visual pode ser observado nas representacoes
gréficas que explicitam as relagbes euclidianas (medida, coordenadas, proporcfes) e
projetivas (perspectiva), simultaneamente.

Pudemos, na atividade proposta, identificar as manifestacGes de relacdes topoldgicas
em vista das possibilidades de reproducédo das formas em presenca do modelo, ou mesmo na

Sua auséncia como veremos na alteracdo proposta.

3.1.2.1 Atividade 2.1 — Desenhar uma pessoa e um carro sem a presenca do modelo

Na aplicacdo referente a nossa investigacdo, todas as criangas desenharam
corretamente 0 modelo da casa de Chapeuzinho apresentado para cOpia, mas para a proposta
do desenho de uma pessoa e um carro, sem ter um modelo a seguir, as criangas tiveram que
recorrer aos modelos internos que possuem. Neste caso, todas as criancas desenharam a

pessoa Vista de frente e o carro sob perspectiva lateral (Figura 4).
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Figura 4 — Representacdo de uma pessoa e um carro, sem apresentacdo de um modelo.

Os desenhos podem ser explicados pelo realismo intelectual que permitiu verificar a
manifestacdo de relagdes euclidianas e projetivas, as quais, mesmo ainda confusas em termos
de poderem ser expressas (visto 0 ndo conhecimento de técnicas especificas), ja revelaram um
inicio de coordenacéo de pontos de vista. As relac@es euclidianas puderam ser percebidas nas
retas, angulos e formas geométricas apresentadas nos desenhos.

No entanto, em virtude do realismo intelectual é possivel observar uma incompletude
das relacdes euclidianas, pois a medida que o objeto é deformado para ser representado estara
significando uma contradicdo por ser considerado plastico e, portanto, ndo guardando as
distancias.

Para as criangas que se encontram em outro nivel, conforme Piaget e Inhelder (1993),
essas relaces sio completas. E o caso das formas de desenho em que se manifesta o realismo
visual.

Em conformidade com os estudos de Luquet (apud PIAGET, 1993) relativos ao
desenho, pode-se constatar que as criancas pesquisadas, com idades entre oito-nove anos,
revelaram caracteristicas do que o autor denominou “realismo intelectual”. Quando
questionadas durante a entrevista a respeito do tamanho da pessoa e do carro, oito criangas
afirmaram que a pessoa encontrava-se proxima ao carro, sempre mencionado como menor
gue a pessoa, sem que essa estivesse desenhada em tamanho maior. Isso revela a falta de
preocupagdo com os tamanhos. Dez criangas, no entanto, revelaram que a pessoa e 0 carro
ndo pertenciam a mesma cena, argumentando que a solicitacdo era de uma pessoa e um carro.
Isso ocorreu porque na orientagdo da atividade havia a solicitacdo do desenho de uma crianca
e de um carro, na auséncia dos modelos, sem relagdo um com o outro. Essa foi a razéo da nédo
consideracdo de proporgfes entre os dois. Alguns dialogos permitem ilustrar as solucgdes

apresentadas € 0S argumentos para as mesmas.

P: Vocé pode explicar seu desenho? A pessoa é menor ou maior que o carro? Cq: Maior,
mas é mais fina. P: Vocé ndo desenhou menor? Cg: E, mas eu ndo pensei nisso.
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P: Vocé pode explicar seu desenho? A pessoa € menor ou maior que o carro? C;: Maior.
P: E o carro? C;: E menor. Eu desenhei certo. P: O carro esta distante ou préximo da
pessoa? C;: Um ndo tem nada a ver com o outro. Eles ndo estao juntos.

P: Vocé pode explicar seu desenho? A pessoa é menor ou maior que o carro? Cg: Maior.
P: E o carro? Cg: E menor. P: O carro esta distante ou préximo da pessoa? Cg: Mas a
senhora ndo pediu pra desenhar um carro e uma pessoa, ai ta 0s dois, néo estdo juntos.

Na fase do realismo intelectual a crianca ndo desenha o que vé do objeto, mas tudo o
que ela sabe sobre ele. Por essa razdo, ao desenhar o carro de perfil, a crianca revela que
consegue reproduzir um numero maior de detalhes que evoca na auséncia do modelo. Ja a
pessoa de perfil, ndo poderia ser desenhada com muitos detalhes, por isso a crianga a desenha
de frente.

Pudemos observar nos desenhos as relacdes topoldgicas estabelecidas pelas criancas.
Todas elas desenharam a pessoa de frente, situando todos os elementos (olhos, nariz, boca,
membros, tronco) corretamente, isto €, conservando vizinhancgas e separacGes e obedecendo a
ordem de sucessdo desses elementos. Evidenciou-se em alguns desenhos do carro, vistos de
perfil, a grande importancia dada pelas criancas as relacdes de envolvimento, quando
apresentavam detalhes do interior do carro. Apontaram também as relacGes de continuidade
ao desenharem tanto a pessoa quanto o carro sem tracados interrompidos, isto é, procuraram

manter ligacdo continua de todos os elementos.
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Figuras 5 e 6 — Grande importancia as relagdes topoldgicas de envolvimento estabelecidas pelas criancas nos
desenhos propostos.
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Para Piaget e Inhelder (1993), a proposta do desenho permite identificar os
problemas no que dizem respeito a abstracdo das formas, a qual consiste numa reconstrucdo
do mundo fisico que se d& a partir de acBes de percepcdes, de mentalizacbes e de
representacdes, que devem ser coordenadas para determinar o espaco geométrico. Segundo

esses autores (op cit., p. 94),

a reconstrucdo das formas ndo consiste simplesmente em isolar qualidades
perceptivas, nem a fortiori em retirar sem mais essas formas do objeto, mas
gue repousa num relacionamento ativo, e implica, em conseqiiéncia, uma
abstracdo a partir das a¢@es do sujeito, e de suas coordenagfes progressivas.

3.1.3 Atividade 3 — Traduzir o Caminho entre a Casa de Chapeuzinho e da Vové numa

Ordem Linear Direta e Inversa

As questdes propostas nas entrevistas a respeito desta atividade solicitavam que a
crianga explicasse qual sua op¢do do caminho de ida e volta a casa da avo de Chapeuzinho,
repetindo o trajeto escolhido, no sentido de explicar o desenho que realizou. Por exemplo:
Qual caminho vocé tomou? Qual destas é a casa de Chapeuzinho? Ela saiu de casa e seguiu
por qual caminho? VVocé pode dizer o que havia nesse caminho? Ao chegar na casa da vovo e
entregar os doces, por qual caminho ela retornou? O que havia nesse caminho?

A maior parte das criancas ndo apresentou dificuldades em traduzir o caminho da
casa de Chapeuzinho até sua avo, tanto na ordem direta quanto na circular, direta e inversa, e
respondeu corretamente as questdes propostas, por escrito ou oralmente, demonstrando
seguranga em seus argumentos.

Segundo Piaget e Inhelder (1993), até os seis-sete anos, as criangas devem ter
abstraido a ordem, ou seja, devem ser capazes de articular antecipacdes e reconstituicdes,
agrupando acgdes de percorrer e transportar 0s poucos elementos separados, em sentidos
diretos ou inversos. As criangas desta investigacdo (entre oito-nove anos) revelam coordenar
as acOes de deslocar (transportar mentalmente) e recolocar aos poucos esses elementos. 1sso
porque essa faixa etaria é caracterizada pela reversibilidade do pensamento, que o torna
operatorio e que, por essa razdo, permite uma coordenacéo das intervencGes de ordem motora
e das representacdes. Além disso, permite também identificar as diferencas e semelhancas

para reproducdo dos modelos na ordem linear e ciclica, diretas e inversas.
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3.1.3.1 Atividade 3.1 — Completar seqtiéncias seguindo um padréo de regularidade

Para a atividade que propunha a identificacdo de padrBes de regularidade para tornar
possivel completar a seqiiéncia de letras ou de figuras, também pudemos observar que as
criancas ndo apresentaram dificuldades. As criangas que ndo completaram adequadamente a
sequéncia revelaram seus modos de pensar quando entrevistadas. Os dialogos a seguir

ilustram o fato:

P: Como vocé completou? C,4: N&o sei, ndo entendi.

P: Como vocé resolveu? C,s: Coloquei as letras. P: Poderia ser qualquer letra? C,s. Acho
que sim.

Para que a crianca estabeleca a ordem, segundo Piaget e Inhelder (1993), é
necessario levar em conta separacdes dos elementos do modelo que tornam possivel a analise
prévia dos transportes mentais a serem efetuados e dos transportes mentais propriamente ditos
e a sua reconstituicdo, mantendo o sentido de percurso ou de orientacéo.

Pudemos perceber com essa atividade o estabelecimento de ordem, tanto direta como
inversa, pelas criancas significando, para Piaget e Inhelder (1993), um estado de equilibrio
das intuicdes anteriormente construidas, marcado pela operatividade do pensamento. A
reconstrucdo dos elementos dispostos em ordem linear ou ciclica, tanto direta como inversa,
foi permitida justamente por esse estado de equilibrio, que possibilitou ndo s6 a identificacdo
da percepcdo da ordem pelas criangas como também sua representacdo por meio da
reproducéo das seqliéncias (letras ou figuras) ou do caminho da casa de Chapeuzinho.

O estabelecimento da relagdo de ordem revela que o sujeito considera as relagdes de
vizinhancga (apresentando os elementos um ao lado do outro), de separacdo desses elementos
vizinhos e também de envolvimento, ndo colocando objetos dentro dos outros (envolvidos),
mas lado a lado.

Piaget e Inhelder (1993) afirmam que esta reproducdo (da ordem dos elementos da
composicao figural, letras e figuras, ou do caminho da casa de Chapeuzinho) pode ser
comparada a imitacdo no sentido de comportar a decomposicéo, a distancia, isto €, de ndo ser

realizada em cima do proprio modelo, mas afastada dele, no caso, no papel.
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A permanéncia do sentido e do percurso é assegurada pelas a¢fes do sujeito, que séo

diferentes de acordo com o nivel” em que se encontram:

nivel 11 A [...] acdo de percorrer e de transportar pouco a pouco 0S
elementos separados até reconstituir uma ordem linear simples. [...] nivel Il
B é a a¢do, consistindo em modificar a ordem perceptiva [...] até reduzi-la
igualmente a uma ordem linear simples. [...] nivel de transicdo Il B e Ill a
aprendizagem das mesmas agOes, mas desenroladas segundo o sentido de
orientagdo inversa; [...] no estéagio I, [...] agrupamento dessas acdes sob a
forma de uma coordenacdo mdvel e rapida [...] reversivel transformando-as,
assim, em operagoes. (PIAGET e INHELDER, 1993, p. 119).

Pudemos, entdo, entender que a reproducdo dos modelos pelas criangas estara
significando uma reconstrucdo efetuada por meio de a¢Ges coordenadas (operatividade) e ndo
simplesmente uma reproducdo apoiada em caracteristicas materiais do objeto (cor, forma,
tamanho, etc). Revelam entdo abstracbes reflexionantes, pois se apOiam sobre as
coordenacBes das acBes para delas retirar certos caracteres e utiliza-los para outras
finalidades.

3.1.4 Atividade 4 — Identificar os N6s que Impossibilitariam a Fuga da Vovo

As criancas pesquisadas que identificaram como verdadeiro o no apresentado na
primeira ilustracdo estardo explicitando agdes que envolvem uma construcdo que se
interioriza, permitindo que elas antecipem os resultados de atos de apertar ou soltar 0s nos.
Isso significa que as criangas ndo raciocinam somente por intuigéo; isto ¢, elas sdo capazes de
antecipagdes que consistem em acOes de apertar, afrouxar, etc, em pensamento. As
percepcOes sdo prolongadas em pensamento pela antecipacdo exata dos resultados da acao.
Para Piaget e Inhelder (1993, p. 138), “a figura percebida esta situada no conjunto de suas
transformacdes, em funcao de acdo motora real ou de representacéo figurada.”

Com a finalidade de obtermos as justificativas das escolhas entre 0s nds que
impossibilitariam a fuga da vovd, perguntamos: Por que vocé acredita que nessa situacéo a

vovo pode fugir? E nessa, por que ela ndo conseguiria? Em muitas vezes a entrevista revelou

" Nivel 1A e 1B (aproximadamente dos quatro aos seis anos) e nivel 11l (aproximadamente dos seis ao sete
anos).
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que tendo escolhido desenhos errados, a crian¢a ao se encontrar em contradigéo, modifica sua

resposta, como pode ser observado no dialogo:

P: Em qual situacéo a vovo consegue escapar? Cg: A terceira. P: Por qué? Cg: Porque ela
esta quase solta. P: Em qual situacdo continuaria presa? Cg: Na segunda. P: Por qué? Cg:
Porque a corda ta forte. P: Como assim? Cg: Ela esta imobilizada. P: Na sua opinido, o
gue é necessario para que a vovo ndo escape? Cg: Dar um nd bem forte. P: De que tipo.
Cg: do primeiro. P: Mas na segunda situacgéo a vovo esta amarrada com esse tipo de ng?
Cs: N&o, e pode ser que ela fuja. Achei que a vové nédo tinha como se mexer e nos outros
desenhos ela tinha.

Uma das criancas (Cg) pesquisadas apontou a figura que reproduzia um né falso
envolvendo a vovo e afirmou que “se ela fizesse assim [chacoalhando-se] ela fugiria”. Essa

resposta permite concluir que a crianca identificou os tipos dos nés apresentados.

P: Em qual situagéo a vovo consegue escapar? Cgy. A terceira. P: Por qué? Cgy. Porque 0 n6
estd solto. P: Em qual situacdo continuaria presa? Cy: Na segunda. P: Por qué? C.
Porque acreditei que o nd esta atras da vovo, ndo da pra ver no desenho. P: Como assim?
Cy. N&o aparece no desenho, mas eu acho porque esta firme. P: Na sua opinido, o que é
necessario para que a vovd ndo escape? Cy. Fazer igual a segunda situacdo. P: Mas na
segunda situagio podemos ter certeza do tipo de n6? E se for s6 enrolada? C. E verdade.
Bom, ai o primeiro, que esta solto, se apertar bem junto da vovo, ela ndo escapa.

Algumas das criancas afirmaram serem necessarios muitos nds para que a vové ndo
fugisse, ndo considerando se esses nds eram ou ndo verdadeiros. Porém, os esclarecimentos
puderam ser obtidos a partir da identificacdo do tipo de né que deveria ser utilizado, dentre 0s
apresentados. Houve também o caso em que o primeiro no foi considerado frouxo, tendo que

ser apertado para impossibilitar a fuga. Os didlogos a seguir ilustram o fato.

P: Em qual situacdo a vovo consegue escapar? Cyy: Na terceira. P: Por qué? Cy: Porque
sO esta enrolada na corda. P: Em qual situagéo a vové continuaria presa?Por qué? Cy:
Na segunda, porque tem duas cordas. P: Na sua opinido, 0 que é necessario para que a
vovO ndo escape? C,y: Dez cordas amarradas bem fortes. P: Do n6 de que tipo? Cyy: Do
primeiro. P: Entdo na segunda situacdo tem um no? Cy: N&o, mas ta enrolada e na
primeira t& frouxo. P: Mas se eu apertar, mesmo assim é na segunda que ela néo escapa.
C,o: Al ndo porque na primeira ele fica mais forte.

P: Em qual situagdo a vovo consegue escapar? C,;: Na terceira. P: Por qué? Cy;: Eu acho
que ela pode se desenrolar e se soltar. P: Em qual situacdo continuaria presa? Cy;: A
segunda. Por que ela foi amarrada duas vezes. P: Na sua opinido, o que é necessario para
gue a vovo ndo escape? C,7: O lobo deveria dar muitos nés para ela ndo fugir. P: Do qual
tipo? C,7: Al, ou ele enrola ela inteira como aqui (segunda situacdo) ou amarra como na
primeira, bem forte. P: Mas na primeira, ndo esta bem forte? C,;: Né&o ta fraco, mas é sé
apertar.
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H& também algumas respostas que consideraram o0 segundo n6 como 0 no
verdadeiro, pelo fato de que ndo podendo ser visto, foi considerado o que impossibilitaria a
fuga. Os outros dois possibilitariam, pelo fato de que um deles era falso e o outro estava

frouxo.

P: Em qual situagéo a vovo consegue escapar? Cyy. A terceira. P: Por qué? Cy4. Porque ela
ndo td amarrada. P: Em qual situacdo continuaria presa?Cy. Na segunda. P: Por qué?
Cy. Porque ela ta amarrada. P: Como assim? Cy. Ela ndo consegue se mexer. P: Na sua
opinido, 0 que é necessario para que a vovo ndo escape?Cyy. Dar um né bem forte. P: Do
qual tipo? Cy4. Do segundo. P: Vocé pode ver o né? C,,: Ndo, mas acho que ela ndo foge,
porque na primeira se ela abrir os bragos ela vai fugir, e na segunda néo.

Essa afirmacdo revela que a crianca formulou uma hipotese a respeito de um tipo de
nd que ndo estava enxergando, mas que acreditava existir. Segundo Piaget, desde cedo a
crianga coordena perspectivas, seja para desvirar objetos, seja para deslocar-se. A crianca,
tendo vivenciado esse ponto de vista, tem condigOes de colocar-se nele. Essa atividade buscou
aproximar-se da atividade proposta por Piaget e Inhelder (1993), que solicitava a comparagédo

entre um no falso e um verdadeiro. Os nds apresentados pelos pesquisadores estdo ilustrados

\ e

v

Fig. 7 — nd verdadeiro Fig. 8 — nd falso

na figura a seguir.

Figuras 7 e 8 — Tipos de no

3.1.4.1 Atividade 4.1 — Conduzir Chapeuzinho por uma corda até sua avo

Para a atividade que solicitava a identificagdo do caminho que possibilitaria a
personagem alcancar seu destino, foi possivel contemplar obstaculos que a impediriam de
passar. A dificuldade da tarefa reside no fato de que o desenho do caminho € constituido por
cordas entrelacadas. Sendo assim, a continuidade do caminho, muitas vezes inacessivel a

visdo, deve ser considerada pela crianca.
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Algumas criangas obtiveram sucesso nessa atividade (Figura 9). Outras se
atrapalharam, ndo sabendo explicar o trajeto escolhido por elas. A Figura 10 ilustra um dos

trajetos selecionados.
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Fig. 9 Fig 10

Figuras 9 e 10 — Trajetos escolhidos pelas criancas.

Embora algumas criancgas tivessem reconhecido os “nds” verdadeiros, apresentaram
dificuldades em acompanhar as cordas emaranhadas. Ao se depararem com interrupgdes do
caminho, elas optavam por outro percurso, desconsiderando que as cordas ora passavam por
cima, ora passavam por baixo uma de outra.

Segundo Piaget e Inhelder (1993), as relacdes de envolvimento sdo aquelas que
geram as trés dimensbes do espaco, e na fase das criancas pesquisadas ja devem estar
estabelecidas. Na verdade, esses pesquisadores afirmam que a dificuldade da crianca em
compreender o enlacamento reside na passagem de um envolvimento a uma s6 dimensdo
(dada numa sequiéncia linear ABC, onde B esta entre A e C), a um envolvimento a trés (dada
na intuicdo de um objeto dentro de uma caixa). E pela dificuldade de compreensio dos
enlagamentos que a crianga, ao tomar um caminho no emaranhado de cordas, “se perde”, e
ndo consegue encontrar sua continuidade.

Isso ocorre porque as criangas se encontram num estagio em que ndo conseguem
prever o caminho a ser percorrido e por isso o0 percorrem com 0s dedos. Essas a¢cdes comegcam
a se articular, mas ainda ndo sdo operatorias, isto €, ndo existe coordenacdo dessas acoes
impedindo a realizacdo da tarefa no plano representativo. Isso significa que se a crianga néo

aponta o caminho correto é porque ela perde
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a ordem de sucessdo e substitui as vizinhancas reais por simples vizinhancas
aparentes ou perceptivas: um dado segmento, em lugar de ser corretamente
situado ‘entre’ seus vizinhos (envolvimento em uma dimensdo), é
considerado como a sequéncia de um outro que lhe é proximo
perceptivamente e a continuidade é assim rompida. (PIAGET e INHELDER,
1993, p. 134).

O sucesso obtido por algumas criancas pode ser atribuido ndo mais as intui¢des e sim
a antecipacdo da acdo que € fornecida pelo prolongamento da intuicdo (que consiste em

imaginar 0 movimento) em pensamento.

3.1.5 Atividade 5 — Dividir um Caminho Inteiro em Diversas Partes e Recomp6-lo a

Partir Delas

Piaget e Inhelder (1993) afirmam que a crianga, ao considerar uma linha, admite um
grande nimero de parti¢bes, mas ndo consegue considera-las como ilimitadas, ou seja, ndo
admite a possibilidade de continuar realizando essas particdes apenas em pensamento. Desse
modo, mesmo que seu pensamento, nesse estagio, tenha atingido o nivel operatério,
concedendo-lhe a possibilidade de retornar ao ponto de partida, trata-se de operacOes
concretas, que consideram as particdes como finitas e perceptiveis, visiveis e manipulaveis.

Para compor o todo reunindo as partes, surge para a crianca uma contradi¢do que,
nessa fase, ndo serd resolvida. Trata-se da consideracdo de que o todo € continuo e seus
elementos sdo descontinuos. Assim, para a crian¢a ocorrera uma ruptura das vizinhangas e
uma descontinuidade irredutivel.

Todas as criangas pesquisadas ndo admitiram como ilimitadas as particdes do
caminho entre a casa de Chapeuzinho e a casa da vovd. A recomposi¢do do todo (caminho) a
partir dos seus elementos ndo trouxe dificuldades para as criangas, porém, ao serem
questionadas, em entrevista, quanto a forma de representacdo do caminho como infinito, ndo
souberam responder, justamente pela caracteristica operatéria concreta de seu pensamento.
Selecionamos as entrevistas a seguir, por acreditarmos que confirmam o que atestam as

pesquisas piagetianas.

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cy,. Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? Cy,:
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Um pontinho. P: Como assim? C;,: Uma coisa bem pequena que vai sumindo cada vez
mais. P: Daria pra continuar diminuindo s6 em pensamento? C;,: Acho que ndo. P: Como
podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovd? C,,: Nao sei.

As criancas, quando questionadas a respeito das representacdes assumidas pelo
caminho, responderam gque ndo sabiam como poderiam representar que o caminho néo tivesse
fim.

Para Piaget e Inhelder (1993), é somente no estagio das operacdes formais (a partir
dos onze anos) que a crianga considerara as partices como ilimitadas, e assim compreendera

que o0 espaco entre dois pontos poderé ser preenchido por infinitos pontos.

As imediacBes ordenadas (envolvimentos a uma dimensdo para a linha:
lacunas situadas ‘entre’ os pontos; ou a duas dimens@es para as superficies:
lacunas ‘em volta’ do ponto) sdo tornadas pontos ao mesmo tempo vizinhos
e intelectualmente separaveis, 0 que assegura a sintese entre as quatro
relacbes de vizinhanca, de separacdo de ordem e de envolvimento ja
adquiridas [...], mas ndo componiveis entre si nesse nivel por auséncia de
divisdes ou de encaixes ilimitados. (ibid, p. 163).

Tudo isso ocorre porque a caracteristica do pensamento operatdrio-concreto € a nédo
admissao do estabelecimento de hipdteses e deducgdes. A crianga poderd admitir o infinito e 0

ilimitado somente no estagio operatério formal.

3.1.5.1 Atividade 5.1 — Seriar quadrados

As criancas ndo tiveram dificuldades em encaixar os quadrados. Tal facilidade se
deve, segundo Piaget e Inhelder (1993), ao esquema antecipador, constituido pelo grupamento
das operacdes de seriacdo®. No entanto, todas as criancas pesquisadas admitem varias
particbes, mas nunca como ilimitadas. Selecionamos uma entrevista que revela como a

crianca pensa diante desse problema.

P: Como fez para encaixar os quadrados? Ci,: Recortei e colei. P: Seria possivel deixar
esses quadrados menores? Cyo: Ndo. P: Mesmo que eu s6 fizesse de conta. Cip: Mas néo
da.

8 S&o as operacdes que agrupam os objetos segundo suas diferencas ordenadas, que neste caso sd0 0s encaixes
solicitados.
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P: Como fez para encaixar os quadrados? Ci,: Facil, sO colei um dentro do outro. P:
Seria possivel deixar esses quadrados menores? Cy,: Sim, dava para cortar mais algumas
vezes. P: E como ficaria? Ci,: Bem pequeno. P: E se continuassemos a dividir
mentalmente? C,,: N&o ia dar, porque ja foi tudo recortado.

Essas consideracGes evidenciam o carater operatorio concreto do pensamento
infantil, que ndo permite generalizagbes, em termos do ilimitado. Piaget e Inhelder (1993)
afirmam que as operacOes, tanto de seriagdo como de encaixamento, sdo “paralelas as que
intervém no seccionamento das figuras ou linhas que devem chegar ao elemento ultimo™ (op
cit., p. 142).

E assim, Piaget e Inhelder (1993) concluem seus estudos relativos as relacdes
topoldgicas de vizinhanca, separacdo, ordem envolvimento e continuidade. Prosseguem, no
entanto, investigando as relagfes projetivas, que levam em conta 0os pontos de vista e a
coordenacao dos objetos entre si. Para este estudo estaremos apresentando as tarefas, por nés
adaptadas, que se referem a reta projetiva, ao relacionamento de perspectivas e as operacoes

de seccao.

3.1.6 Atividade 6 — Identificar a Trajetoria Retilinea como Aquela que Acerta o Lobo e

Também Alinhar Pontos

Todas as criancas pesquisadas identificaram a trajetoria retilinea como responsavel
por acertar o lobo, e conseguiram recortar e colar os pontos de maneira alinhada, ao ligar o
cacador ao lobo. Selecionamos duas entrevistas que retratam as respostas dadas pelas

criangas.

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? C;5: Porque esse aponta pro lobo direto. P: E
as outras, ndo acertam? C,5: Nao, a bala nao vai assim, eu acho. P: Como vocé alinhou os
circulos? Cy5: Foi sé deixar eles retos.

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? Cy6: Porque essa esté reta. P: E as outras, ndo
acertam? Ci5: Nao, as outras dao voltas. P: Como vocé alinhou os circulos? Ci6: Foi s6
deixar na linha.

Segundo Piaget e Inhelder (1993), a acdo de mirar ndo é simples, mas é produto de

uma diferenciacdo que levara o sujeito a uma libertacdo da configuracdo perceptiva. E uma
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acdo operatoria que compreende levar em conta diversos pontos de vista e que esta na génese
da reta representativa. Essa reta construida é projetiva e euclidiana. Projetiva porque é
engendrada pela acdo de mirar e euclidiana por ser considerada a menor distancia entre dois
pontos, expressando “a interdependéncia das a¢des ou operagdes de deslocamento retilineo e

de medida” (op cit., p. 182). Alguns didlogos ilustram a afirmacédo acima:

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? C,,: Porque esse é o tiro que atinge o lobo
mais facil. P: Entdo os outros sairiam do alvo? C,,: Eles ddo voltas e iam acertar o lobo
bem depois.

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? C;: Porque essa vai mais rapido até o lobo.

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? Cy,: Porque essa acerta o lobo. P: E as outras,
nao acertam? Ci,: Acertam, mais demoram demais.

As respostas das criancas também permitem identificar que o alinhamento dos
circulos compreende uma diferenciacdo e coordenacdo de pontos de vista. Isso permite que a
crianga compreenda que os dois pontos X e Y podem ser colocados em relagdo com o
observador S por intermédio da linha do olhar SXY, significando no momento da
representacdo a tomada de consciéncia dos pontos de vista. Alguns dialogos ilustram essa

afirmacao:

P: Como vocé alinhou os circulos? Cy5: Foi so deixar eles retos.
P: Como vocé alinhou os circulos? Cq4: Foi s6 deixar na linha.

P: Como vocé alinhou os circulos? C,y: Bem retos.
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3.1.7 Atividade 7 — Desenhar a Cesta de Frutas que Chapeuzinho Levou para Vovo

Nos desenhos que analisamos, evidenciou-se o “realismo intelectual”, que, segundo
Piaget e Inhelder (1993, p. 66), constitui

um modo de representacdo espacial no qual as relagcdes euclidianas e
projetivas apenas comecam e de uma forma ainda incoerente em suas
conexdes, ao passo que as relacdes topoldgicas esbogadas no estadio
precedente encontram sua aplicacao geral em todas as figuras e triunfam, em
caso de conflito, sobre as novas relagdes.

O desenho da cesta (Figura 11), com as frutas dentro, como elas pudessem ser
enxergadas, ou 0 que existe no seu interior, sem a consideracao da parte exterior composta de
um material escuro (vime), ndo transparente, revela a predominancia do realismo intelectual
pela crianca. De acordo com Luquet (apud PIAGET, 1993), isso revela também a grande
importancia concedida a relacdo topoldgica de envolvimento, que considera elementos
interiores numa espécie de transparéncia. Por esta razdo as frutas de dentro da cesta séo
desenhadas, mesmo sem serem avistadas, de forma analoga com outros tipos de desenhos

constatados por Luquet como, por exemplo, alimentos desenhados no estbmago.

Figura 11 — Desenho de cesta revelando a predominancia do realismo intelectual pela crianca pesquisada.

Em outro desenho apresentado por uma das criangas aparecia a mesa na qual a cesta
se encontrava (Figura 12); e um outro mostrava a cesta vista “de cima” (Figura 13), porém
com o desenho da alga da cesta planificada. Observamos nos desenhos das criangas uma
“mistura dos pontos de vista” que, segundo Piaget e Inhelder (1993), implica diversas

perspectivas simultaneas sem coeréncia, pois as relagdes euclidianas e projetivas, que
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permitiriam & crianca uma estruturacio de conjunto, ainda n4o estio totalmente construidas. E

assim que o objeto se deforma, como se fosse plastico.

Fig. 12 Fig. 13

Figuras 12 e 13 — Desenhos de cesta apresentando “mistura de pontos de vista”.

Com base nos resultados de seus estudos, Piaget e Inhelder (1993) estabelecem duas
diferengas entre o espaco topoldgico e o projetivo. Se o espaco topolégico refere-se ao objeto
como tal, o espago projetivo supde uma coordenacao de conjunto dos pontos de vista, e estes
ndo tém existéncia isolada. Os autores constataram diferencas que dizem respeito ao modo
como as operacdes intelectuais integram-se aos dados perceptivos.

Se no espaco topolodgico a tarefa da operacdo é reunir os dados num todo coerente e
ordenado, no projetivo é preciso coordenar as diversas projecdes desses objetos, num
conjunto que ndo considera vistas parciais de objetos, mas vistas completas, sob os diferentes
angulos que é necessario conciliar.

Da mesma forma que ao desenhar a cesta, diferentes pontos de vista evidenciaram-se
nos desenhos, 0 mesmo aconteceu no momento em que a crianga teve que decidir em qual
ponto de vista encontrava-se o observador. Essa atividade despertou na crianga a reflexdo a

respeito de diferentes perspectivas.

3.1.7.1 Atividade 7.1 — Identificar a posicdo de um observador diante de uma fotografia

Mesmo se explicando como tirar uma fotografia, isto é, elas deveriam imaginar um
observador (a mae de Chapeuzinho) que estivesse com uma maquina fotografica na mao e
tivesse tirado fotografia da casa, algumas criangas ficaram irredutiveis, mantendo sua resposta

incoerente. Mesmo a casa estando para o lado direito, a crianca afirmou poder colocar o
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observador do lado esquerdo, pois acreditava estar livre para escolher a sua posi¢éo, sem levar
em conta a fotografia. Outras tiveram a oportunidade de verificar a resposta dada utilizando

um material para comprovacao (uma casa e um boneco fazendo o papel do observador).

P: Nesta primeira figura, onde esta o observador? C,: Aqui, apontando para frente da
casa. P: E na segunda? C,,: Também. P: Se vocé for tirar uma foto, igual a essa, verifique
como vai ficar? Cy: Vai ficar tudo na frente, assim, apontando para frente. P: E na
Ultima? Cy: Acho que atrés da casa.

P; Nesta primeira figura, onde esta o observador? Cg: Aqui, apontando para o lado
esquerdo. P: E nessa outra foto, onde estd o observador? Cg: Aqui, apontando
corretamente para o lado esquerdo da casa. P: As duas fotos estdo do mesmo lado?
Confira no material. Cq: E deste lado. P: E nesta Gltima, onde ele esta? Cq: atras da casa.

No entanto, para outras criangas, a entrevista possibilitou reflexdes e mudancas de

opiniBes, como é possivel verificar nos didlogos a seguir transcritos:

P: Nesta primeira figura onde estd o observador? C,,: Ele ta olhando de frente. P: E na
segunda? C,: Também. P: Mas se o observador estd na mesma posi¢ao, porque que a
figura ficou diferente? C,4: Ah, acho que entéo ele ndo ta olhando do lado. P: De que
lado? C,4: Desse, apontando pro esquerdo. P: Qual é o lado esquerdo? C,4: Este,
[apontando corretamente, mas na foto insistia ser do outro lado]. P: E na ultima? C,,: Atras
da casa.

P: Nesta primeira figura, onde se encontra o observador? Cs: Aqui, apontando para a
frente da casa. P: Entdo vamos reproduzir a situacdo. Na mesa encontrava-se a casa € a
arvore. Venha, e olhe onde poderia estar o observador para tirar essa fotografia. [...
depois de contornar a mesa a crianca responde] Cq: No lado direito. P: E nessa outra foto,
onde esta o observador? Cg: Aqui, apontando corretamente para o lado esquerdo da casa.
P: Olhe o modelo e confira. Cs: E ai mesmo. P: E nesta Gltima, onde ele esta? Cq: Aqui,
apontando para frente. P: Olhe no modelo e confira. Cg: Ah €, ele esté atrés da casa.

Essas mudancas de opinido revelam as reflexGes realizadas pela crianca. Por
exemplo: ao responder que o observador esta na frente da casa, quando ele se encontra atras
dela, a crianga demonstra convicgéo. 1sso porque a intervencdo de um observador (no caso a
crianca tem que imaginar pelas figuras em que local se encontrava a pessoa que tirou a foto)
torna a questdo mais dificil, ao ser necessario uma diferenciacdo clara dos pontos de vista.
Além disso, intervém quantificacBes extensivas que se referem a representacdo das dimensées
do objeto que modificam a forma (por exemplo, representar uma base circular de um
cilindro). Isto é evidente nas figuras apresentadas, nas quais de acordo com o ponto de vista, a

arvore e a chaminé aparecem totalmente ou sé em parte.
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Segundo Piaget e Inhelder (1993, p. 192), existe

diferenca essencial que subexiste entre a percepgdo e a representacdo das
perspectivas. Ver um objeto segundo uma perspectiva dada é olha-lo de um
certo ponto de vista, mas de um ponto de vista do qual ndo é necessario
tomar consciéncia para perceber exatamente. Representar-se através de uma
imagem mental ou representar através do desenho o mesmo objeto visto
segundo a mesma perspectiva €, ao contrario, tomar consciéncia
simultaneamente do ponto de vista sobre o qual é percebido e das
transformac@es devidas a intervencgdo desse ponto de vista.

As dificuldades podem ser amenizadas e até superadas pela simulacdo da situacao

com auxilio de objetos (casa e observador). O dialogo a seguir ilustra o que foi afirmado.

P: Nesta primeira figura, onde se encontra o observador? C;: Aqui, [apontando para
frente]. P: Ent&o vamos fazer de conta que vamos tirar uma foto. Na mesa encontrava-se a
casa e a arvore. Venha, e olhe de onde poderia estar o observador para tirar essa
fotografia. [depois de contornar a mesa a crianga responde] C-. Ah, entendi, esta do lado
direito. P: E nessa outra foto, onde estd o observador? C;: Aqui, [apontando corretamente

para o lado esquerdo da casa]. P: Olhe o0 modelo e confira. C;: E. P: E nesta Gltima, onde
ele esta? C;: Atras da casa.

No entanto, essa simulacdo pode ndo fazer sentido para uma crian¢a que nao
consegue realizar a coordenacdo operatoria entre 0 objeto e o sujeito, conforme podemos

verificar no dialogo apresentado a seguir:

P: Nesta primeira figura, onde estad o observador? Cg: Aqui, [apontando para o lado
esquerdo]. P: E nessa outra foto, onde estd o observador? Cg: Aqui, [apontando
corretamente para o lado esquerdo da casa]. P: As duas fotos estdo do mesmo lado? Confira
no material. Cq: E deste lado. P: E nesta Gltima, onde ele esta? Cq: Atras da casa.

3.1.7.2 Atividade 7.2 — Coordenar o ponto de vista proprio com o do cachorro

Em relacdo ao desenho que solicitava posi¢Ges da bola em cima, embaixo, atras,
dentro da caixa, muitas criancas sentiram a necessidade de explica-lo, pois muitas vezes o
mesmo néo traduzia o que gostariam de expressar. Em especial algumas perguntas formuladas

pelas criancas puderam evidenciar suas davidas:
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Ci,: Quando néo eu enxergar a bola, como posso desenhar?

Outras vezes os desenhos eram precedidos de explica¢es, como por exemplo:

C1,: De onde eu estou so da para enxergar uma parte da bola dentro da caixa.

No entanto, essa mesma crianca, quando solicitada a desenhar a bola atras da caixa,
desenha parte da bola (Quadro 17), afirmando:

Cy,: Eu desenhei ela ai pra significar que ela esta atras da caixa.

7.2 Chapeuzinho tinha um cachorro chamado a) De repente, ele se distraiu e a bola foi parar em
Lulu. Ele estava brincando com uma bola, cima de uma caixa de papeldo. Desenhe onde est4 a
equilibrando-a no focinho. bola.

b) Ao tentar pegé-la, Lulu bateu na caixa e a bola c) Entdo virou a caixa, a bola saiu de dentro da caixa
acabou caindo dentro dela. Desenhe esta situacdo. e foi parar do lado esquerdo da caixa. Desenhe.

O |

d) Correu para apanha-Ila, mas ela rolou para o e) Lulu estava se divertindo com a brincadeira, até
lado direito. Desenhe. ouvir um assobio e nem percebeu que a bola foi parar

atras da caixa. Desenhe.

Quadro 16 — Sequiéncia de desenvolvimento da Atividade 7.2 (“realismo intelectual” e “realismo visual”).
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Por meio deste desenho, pudemos observar caracteristicas do desenho chamadas por
Luquet (apud PIAGET e INHELDER, 1993) de “realismo intelectual” e “realismo visual”.
Segundo esse autor, na fase do realismo intelectual a crianga ndo desenha o que vé do objeto,
mas tudo o que acredita estar ali. Por essa razdo, quando solicitada a desenhar a bola atras da
caixa, decidiu representar apenas parte dela, por acreditar que néo teria realizado a tarefa se a
bola ndo aparecesse de alguma forma em seu desenho.

No entanto, quando solicitada a desenhar a bola dentro da caixa, essa mesma crianga
a representa apenas em parte e justifica que como esta em pé é desse modo que enxerga a bola
dentro da caixa. Isso revela caracteristicas do que Luquet (apud PIAGET e INHELDER,
1993) chamou de realismo visual, uma forma de desenho que leva em conta perspectivas e
distancias ao mesmo tempo. Por essa razdo, a crianga demonstra preocupacao em representar

no desenho o que realmente esta enxergando sob aquele ponto de vista (em pé).

A necessidade de explicagdes dos desenhos para esclarecer quando a bola esta a
direita ou a esquerda da caixa revela que é preciso definir a posicdo do observador que no
caso é representado pelo cachorro. Uma crianca (Cg), ao desenhar um retangulo para
representar a caixa e um circulo ao lado para representar a bola, afirmou: “a bola esta atras
da caixa, entio essa é uma imagem vista de cima”. NO entanto, ao ser questionado quanto a
posicdo do observador, no caso da bola dentro da caixa, como indicado na figura, a crianca

respondeu: “sou maior que a caixa, entdo posso ver a bola ld dentro”.

7.2 Chapeuzinho tinha um cachorro chamado a) De repente, ele se distraiu e a bola foi parar em
Lulu. Ele estava brincando com uma bola, cima de uma caixa de papeldo. Desenhe onde esta a
equilibrando-a no focinho. bola.

@
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b) Ao tentar pega-Ila, Lulu bateu na caixa e a bola ¢) Ento virou a caixa, a bola saiu de dentro da caixa
acabou caindo dentro dela. Desenhe esta situacao. e foi parar do lado esquerdo da caixa. Desenhe.

@ Q J

d) Correu para apanha-Ila, mas ela rolou para o e) Lulu estava se divertindo com a brincadeira, até
lado direito. Desenhe. ouvir um assobio e nem percebeu que a bola foi parar
atras da caixa. Desenhe.
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Quadro 17 — Sequiéncia de desenvolvimento da Atividade 7.2 (necessidade de explicagdo).

Podemos observar que a crianga, ao colocar-se sob determinado ponto de vista, sente
dificuldades em representa-lo no desenho e por esse motivo procura explica-lo. Ndo apenas
pelas dificuldades técnicas do desenho, que dependem de uma aprendizagem, mas também
porque reproduz nesses desenhos o seu ponto de vista. No entanto, para desenhar a bola a
esquerda e a direita da caixa, a crianca teria que considerar também a posi¢do do cachorro.
Isso supde uma coordenacgdo entre o seu ponto de vista e o do cachorro. Segundo Piaget e
Inhelder (1993), para que a crianca descubra seu ponto de vista é preciso situa-lo entre o0s
outros, o que quer dizer diferencia-lo dos outros e coordena-lo com eles.

Algumas criangas, apés a entrevista, mudaram suas opinides ao apontar a posi¢do do

cachorro. Selecionamos uma entrevista que traduz essa mudancga de opinido:

P: Onde esta o cachorro quando a bola que vocé desenhou esta a esquerda da caixa? Ci4:
Aqui, [apontando para a sua posic¢do], isto ¢, de frente para a caixa. P: Mas o cachorro
esta nessa posicao? Cy,: N&o, ele ta ali. P: Entdo se ele esta ali, a bola a esquerda da
caixa, esta correta onde vocé desenhou? Cy4: Dai ndo, porque dai a direita é pra Ia,
[apontando o brago para o lado certo e a esquerda], é pra ca. E isso, agora sim.

Esta entrevista revela que a mudanca de opinido da crianca se deu em funcdo dos
questionamentos a ela lancados, levando-a a refletir sobre suas afirmacgdes. Ao desenhar a
bola a esquerda da caixa, a criangca considerou o seu ponto de vista. No entanto, quando
questionada a respeito da posicdo ocupada pelo cachorro, indicou-a corretamente. 1sso
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evidencia que bastou indicar nova posi¢do ocupada pelo observador para que a crianga fosse
capaz de acertar o que ele enxergava daquela posigéo.

E preciso, entdo, considerar que a cada posicdo do observador corresponde um
sistema de relacbes esquerda/direita, frente/atras, em cima e embaixo. Assim, a coordenagédo
de perspectivas consiste em corresponder cada posi¢do do observador com sua perspectiva em
funcéo dessa posicéo.

Segundo Piaget e Inhelder (1993), a descoberta ou a tomada de consciéncia do ponto
de vista proprio supde a coordenacdo de todos os pontos de vista possiveis. A medida que
esses pontos de vista se diferenciam dos outros, isto é, quando a crianga consegue reconstituir
0 ponto de vista dos outros observadores, que ela descobre o seu, tendo entdo condicGes de
coordenar o seu ponto de vista com o dos outros. E por essa razdo que a crianca acerta a
posicao correta ocupada pelo cachorro.

Segundo Piaget e Inhelder (1993), a coordenacdo dos pontos de vista, € possivel em
virtude das operagdes, pois a percepcao € relativa a uma Unica perspectiva, enquanto que a
operacdo apoia-se nas transformac6es que conduzem um ponto de vista a outro.

Nos desenhos apresentados pudemos observar a auséncia de tomada de consciéncia
dos pontos de vista simultaneamente, que impede a representacdo em perspectiva dos objetos
e, em virtude disso, empresta uma pseudoconstancia da forma, prendendo-se a forma (por
exemplo, quando a crianca desenha uma ponta da bola para afirmar que ela sabe que a bola
estd atras da caixa e que precisa dizer isso através do desenho). Isso também se revela nas
formas dos objetos desenhados para as quais intervém o ponto de vista sob a forma de

deslocamento do objeto e ndo sob a forma pela qual a parte perceptivel € vista.
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3.1.8 Atividade 8 — Antecipar Sec¢des em Alguns Solidos Geométricos

A maior parte das criancas pesquisadas conseguiu antecipar corretamente as
superficies de cada uma das secc¢des. Esse resultado pode ser interpretado segundo o que nos
afirmam Piaget e Inhelder (1993, p. 283):

para prever a forma que adotara a superficie de seccdo de um cilindro [...] é
necessario [...] imaginar exatamente o movimento da faca e a linha exterior
que ela seguira em seu deslocamento (linha de intersecgdo entre a superficie
da lamina e a superficie que constitui a fronteira do volume). Mas para ser
capaz dessa antecipacdo, ndo sobre o proprio objeto, cujos lados sdo
percebidos gradativamente, mas sobre o volume representado no seu
conjunto, é preciso [...] poder imaginar esse volume projetivamente, quer
dizer, sob os diferentes angulos perspectivos possiveis. E por isso que vemos
[...] a representacdo euclidiana do movimento através de um volume supor a
representacdo projetiva desse volume com seus planos diferenciados e vice-
versa.

Segundo esses pesquisadores, a estreita ligacdo entre as relagcdes euclidianas e
projetivas pode ser explicada da seguinte forma: se as relagfes euclidianas consideram 0s
deslocamentos, no caso das sec¢des das superficies como cilindro, cone e paralelepipedo, €
preciso antecipar 0 movimento realizado pelo objeto cortante (a faca) sobre esses solidos
geométricos, a fim de indicar com precisdo uma seccdo determinada pelo sentido do corte.
Mas também por envolver relagbes projetivas para antecipar a superficie resultante dessa
seccao, é necessario imaginar o so6lido geométrico projetivamente, isto €, sob todos os pontos
de vista.

No momento da entrevista, transcrita abaixo, solicitamos que a crianga confrontasse

0 desenho com o sélido geométrico seccionado.

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cg: Porque se eu corto aqui, [apontando um local
bem préximo a base], vai ficar o mesmo doce s6 que menor. Eu ja comi um doce desses,
ele quebra, mas quando corto lata de azeite, ele fica redondo no lugar do corte. P: E do
cone, também? Cg: E, do mesmo jeito vai ficar redondo. P: E do paralelepipedo, do doce
de leite? Cg: Eu também ja parti um desses doces e fica um quadrado. P: Ele tem os lados
iguais? Cg: Nao. P: Entdo é um quadrado? Cg: N&o, é um... retangulo. P: E nos cortes no
sentido longitudinal, qual forma terd essa seccdo, como ficara dividido doce de
amendoim?[forma cilindrica] Cg: Vai ficar um retangulo. P: Tem certeza? Cg: Claro, eu
nunca vi um corte assim, mas pensei que ficasse assim. P: E o cone, também? Cg: N&o,
ele fica um triangulo. P: Por qué? Cg: Da pra imaginar. P: E o doce de leite, 0
paralelepipedo? Cg: Fica igual, esse tanto faz, como corte da no mesmo.



88

Assim, pudemos observar que, nessa fase a crianga consegue antecipar as seccoes
das superficies. Segundo Piaget e Inhelder (1993), a crianca sO antecipard as superficies de
seccdo quando isolar essas superficies em relacdo a estrutura de conjunto do objeto. Eles
consideram que esse € um caso da “abstragdo da forma”, diferente da estereognosia e do
desenho por uma maior dependéncia da agdo do sujeito. N&o se trata de extrair caracteristicas
do objeto, e sim de uma abstracao a partir das a¢6es (abstracdo reflexionante), pois € o sentido
do movimento realizado pelo sujeito que determinara a superficie da sec¢do dos sélidos
geométricos. Os pesquisadores afirmam também que antecipar as superficies de sec¢édo
envolve o relacionamento entre duas operacdes (as referentes aos objetos e as referentes aos
pontos de vista). Isso porque, para que a crianga represente um sélido geométrico, ela precisa
coordenar pontos de vista e para que antecipe a superficie, antes do movimento, precisa
considerar o sélido geométrico constituido por um feixe de retas, a fim de que possa seccionar
em pensamento esse feixe por um plano imaginado projetivamente. E assim que a
representacdo das secgdes euclidianas supde uma seccao projetiva.

As criancas que, inicialmente ndo anteciparam as superficies de seccdo
demonstraram surpresa no momento em que seccionaram o0s solidos geométricos. O fato
revela que elas ndo conseguiram imaginar a superficie, antes de esta ser cortada por ndo
diferenciarem o ponto de vista interior do objeto que representa a sec¢do e também por esta
seccdo ser semelhante a uma parte externa do objeto, como no caso de uma seccao paralela a
base do cilindro, que sendo um circulo é igual a base desse objeto.

Piaget e Inhelder (1993) explicam que a seccdo transforma ndo somente o objeto,
mas também a perspectiva, e a crianca deve imaginar o resultado dessa transformacao,
colocando-se sob o ponto de vista interior do objeto. Os desenhos das criangas revelaram
mistura de pontos de vista entre a forma do solido geométrico e a superficie de seccéo
correspondente. Nove criangas representaram seccdo, paralela a base do cone, com um
triangulo. Oito criancas desenharam a seccdo longitudinal do cilindro como uma elipse,

misturando pontos de vista, como mostra a Figura 14.
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Figura 14 — Representagdo do cilindro com mistura de pontos de vista.

Ultrapassado o nivel de intuicfes, a representacdo euclidiana dos deslocamentos ou
mudancas fica responsavel por levar a crianca a imaginar as primeiras perspectivas, o que
pode ser observado nas criancas que anteciparam acertadamente as sec¢des. Da mesma forma,
s80 essas perspectivas e essas projecOes que permitem distinguir as posi¢des e imaginar 0s
movimentos. Na questdo de seccdo, a crianca apresentard dificuldades tanto para imagina-la
como para secciona-la. Ela descobrira aos poucos a solucdo, progressivamente. Primeiro, para
esbocar essa seccdo ela enfrentara o fato de que a seccao deformara o objeto e, por essa razéo,
ela centra a imaginagdo sobre o resultado de tal transformacdo. No caso de imaginar essa
seccdo e representa-la por desenho, a crianga representa tanto o interior como o exterior desse
objeto por falta de coordenacdes, isto €, por mistura de pontos de vista. Nesse momento, as
representacdes em desenhos sdo ainda caracterizadas por relac@es topologicas.

A diferenciacdo progressiva desses pontos de vista ocorrera a partir de uma troca
constante entre as intuicdes euclidianas (intuicbes de movimento) e as projetivas (mudangas

de pontos de vista). Ultrapassado o nivel das intui¢des,

é a representacdo euclidiana dos deslocamentos ou mudangas de posicdo
possiveis que leva a imaginar as primeiras perspectivas e as primeiras
projecdes, e inversamente sdo essas perspectivas e essas projecdes que
permitem distinguir tais posi¢bes, e em consequéncia imaginar 0s
movimentos. (PIAGET e INHELDER, 1993, p. 271).
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3.1.8.1 Atividade 8.1 — Identificar superficies de seccdo de alguns solidos

Nesta atividade, o objetivo ndo é prever essas superficies, mas apenas identifica-las.

Assim, uma crianca questionou:

Cs: Ah, tenho que procurar encaixar como se fosse um quebra-cabega?

Em entrevista, uma crianca que ligou um paralelepipedo ao cilindro, quando

questionada se este se encaixava, respondeu:

Cis: Eu pensei que podia montar qualquer coisa.

Outra crianga revelou que ndo entendeu o significado de encaixe, mas depois de
esclarecido esse significado ela ligou corretamente os encaixes, como mostra o didlogo

abaixo.

P: Por que vocé ligou o encaixe do cilindro com o cubo? Cys: Porque d& pra ficar em cima
gue ndo cai. P: Mas existe como encaixar, ou seja, parecer que € um s6? Cig: As pecas
ndo caem, mas nao fica parecendo uma s@. P: Entdo qual dessas pareceria uma sé, que
poderia unir com o cilindro? Cy: O cone.

Para que a crianca identifique o encaixe adequado deve considerar um plano ideal que
passe no interior do sélido geométrico, isto €, um feixe de retas imaginadas projetivamente.
Por ndo conseguir imaginar projetivamente o interior dos objetos, e também por néo
diferenciar a forma dessa superficie, mesmo que tenha desenhos a sua escolha, a crianga
apresenta dificuldades para encontrar 0s encaixes.

Para Piaget e Inhelder (1993), o ponto de vista interior dos objetos, constituido pela
superficie de seccionamento que a crianga precisa identificar, ndo revela dificuldades
diferentes dos outros pontos de vista perspectivos ou projetivos relativos a um mesmo objeto.
Por essa razdo, ndo é surpreendente que a crianga que ndo sabe representar projetivamente
uma caixa aberta, também ndo consiga identificar o encaixe adequado. Os pesquisadores
justificam as dificuldades pela mistura de pontos de vista, em virtude da indiferenciacdo dos

diferentes planos justapostos e ainda ndo coordenados, e também pela indiferenciacéo entre a
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superficie de seccdo e os contornos do volume, depois de seccionados. Desse modo, a crianga
quer ver tudo ao mesmo tempo, ndo imaginando os sélidos geométricos em relacdo a uma
perspectiva dada e por isso ndo nem isola em pensamento o lado seccionado, nem o imagina

em coordenagéo com 0s outros.

3.1.9 Atividade 9 — Desenhar uma Maquete que Reproduza o Caminho entre a Casa de

Chapeuzinho e a Casa da Vovo

As criangas participantes desta investigacdo desenharam a maquete que reproduzia o
cenario da histdria (personagens, as casas e 0 caminho entre elas) sem considerarem as
distancias, e as proporcfes. A crianca dessa fase ndo apresenta condi¢des de levar em conta
distancias exatas e negligencia a profundidade em funcédo das distancias laterais, mas revela
intuicOes euclidianas elementares, reproduzindo do modelo as retas, curvas e angulos, assim
como algumas relacdes projetivas como esquerda e direita, frente e atras, vinculadas ao ponto
de vista do observador. Apresenta conservacdo da ordem intuitiva do modelo, mesmo quando

dispde em duas dimensdes, alinhando os elementos como mostra a figura.
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Figura 15 — llustracdo revelando negligéncia de profundidade em funcédo das distancias laterais.

Segundo Piaget e Inhelder (1993), esse tipo de arranjo revelado pela crian¢a no
desenho explica a falta de coordenadas e um enquadre geral, pois mesmo que a crianga
conhecga as trés dimensdes, ainda ndo estruturou suas intui¢cbes euclidianas segundo essas
dimensGes. Assim, ndo consegue levar em conta, simultaneamente, a largura e a profundidade
do conjunto, reduzindo tudo a um plano. Também séo reveladas dificuldades projetivas, pois

a crianca ndo consegue expressar no desenho as relacfes de profundidade, prendendo-se a
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algumas relagdes de detalhe sem coordenacdo de conjunto. Esses pesquisadores acreditam que
essa forma de desenho evidencia um residuo de estagios anteriores, que consiste em alinhar os
objetos lateralmente para representar o modelo a duas dimensdes.

No entanto, nos desenhos das criangas pesquisadas, 0s elementos da maquete foram
vistos em perspectivas, 0 que significa que consideraram pontos de vista. Uma crianca
desenhou os personagens de costas, porque assim os enxergava (Figura 16) e outra desenhou a
casa de Chapeuzinho como se a enxergasse de frente e a casa da vovo sem detalhes, por estar

voltada para o outro lado (Figura 17).

Figura 16 — llustracdo apresentando o0s personagens de costas, porque assim a crianga 0s enxergava.
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Figura 17 — llustracdo mostrando a casa de Chapeuzinho como se a crianga a enxergasse de frente e a casa da
vovo sem detalhes, por estar voltada para o outro lado.

Esses desenhos revelam que as criangas dispuseram os elementos da maquete
segundo as duas dimensdes, ou seja, levaram em conta relagbes de esquerda/direita,
frente/atras, evidenciando a presenca do segundo plano pela parte de cima do desenho. Elas
também distribuiram os elementos em funcdo do tamanho da folha de papel, respeitando as
posicdes de cada um. Isso porque, segundo Piaget e Inhelder (1993), a crianca, nessa fase, tem
condicGes de levar em conta o enquadre de todos 0s objetos e revela um inicio de elaboragao

do sistema de coordenadas, por demonstrar o estabelecimento de referéncias. Porém, ainda
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ndo leva em consideragdo as distancias exatas, mesmo que disponha corretamente 0s
elementos de acordo com o modelo. Essa disposicao correta dos elementos da maquete se da
em virtude da multiplicacdo das relacGes qualitativas de ordem, segundo as orientacdes
esquerda/direita e frente/atras. Serd somente no estagio das operacdes formais que a crianca

podera levar em conta as distancias, desenhando em escala reduzida.

3.1.9.1 Atividade 9.1 — Desenhar a sala de aula, vista do teto

A apresentacdo de diferentes pontos de vista num mesmo desenho (aspectos que
revelavam o observador numa determinada posi¢éo, outros que consideravam a mudanga de
posicdo do observador, significando mistura dos pontos de vista) e as dificuldades das
técnicas do desenho possibilitaram diferentes interpretacdes.

Tal como no desenho da maquete apresentada, ndo demonstraram preocupagdo com
distancias e proporg¢des, pois, segundo Luquet (apud PIAGET, 1993), as criangas apresentam
em seus desenhos o “realismo intelectual”, forma de desenho que apresenta mistura de pontos
de vista e preocupacao em registrar todos os detalhes que elas acreditam saber do modelo.

As caracteristicas do realismo intelectual evidenciaram-se quando as criangas
desenharam o quadro sob um ponto de vista e as carteiras sob outro: as carteiras vistas de
cima com os pés desenhados para fora; ou carteiras desenhadas de cima e quadro de frente
(Figuras 18 e 19), e quando ndo estabeleceram a correspondéncia entre o tamanho das
carteiras e o tamanho do quadro.

No entanto, houve preocupacdo em desenhar os detalhes existentes na sala de aula,
como materiais sobre a carteira. Os argumentos apresentados em entrevista revelam as
reflexdes realizadas pela crianca. A crianca que fez o desenho representado na Figura 18
preocupou-se em desenhar o que realmente enxergava desse ponto de vista. O didlogo a seguir

ilustra o ocorrido.

P: Para tirar uma foto do teto, o que vocé enxerga? Cg: Vejo 0s materiais em cima das
carteiras e as cadeiras. P: Vocé ndo vé as pernas das carteiras? Cq: Nao. P: Por qué? Cq:
Se eu estiver no teto, estarei deitada e n&o vai da pra ver.
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Figura 18 — Representa¢do da sala de aula vista do teto, apresentando caracteristicas do realismo intelectual.

Para a crianca, na Figura 19, ha a necessidade de desenhar aquilo que mesmo nao se
enxergando do ponto de vista solicitado, faz parte da sala de aula, como evidencia o dialogo a

sequir:

P: Do teto, 0 que vocé enxerga? C;: O quadro as carteiras e a mesa, tudo o que tem aqui.
P: Do teto vocé enxerga os pés das carteiras e da mesa C,: Nao, mas como vocé vai saber
que é uma carteira? P: Quer dizer que, mesmo que vocé ndo veja |4 do teto, é preciso
desenhar para que eu entenda? C;: Claro, eu desenhei pra significar que as pernas das
carteiras estdo la. P: E o quadro, como vé&? C: Pra baixo, na parede. P: No desenho n&o
parece que estd deitado no chdo? C;: Nao, ele esta na parede, mas ndo tem como

desenhar.
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Figura 19 — Representa¢do da sala de aula vista do teto, revelando caracteristicas do realismo intelectual.

Piaget e Inhelder (1993) afirmam que para desenhar é preciso levar em conta uma
perspectiva que envolve coordenacao de pontos de vista e de coordenadas, isto €, imaginar um
plano segundo as distancias. E essa conquista, segundo os autores, s6 é possivel no estagio

das operagdes formais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo foi desenvolvida buscando responder a questdo que se refere as
formas de contemplar os resultados das pesquisas piagetianas relativos a génese do espaco
perceptivo e representativo, no processo de ensino e aprendizagem da Geometria. Buscou
responder também sobre a questdo que se refere a possibilidade de utilizacdo de dados
qualitativos obtidos a partir da aplicacdo das provas piagetianas, utilizadas para o estudo da
génese do espaco perceptivo e representativo, na organizacdo da pratica educativa voltada
para a aprendizagem da Geometria.

Os objetivos definidos para esta investigacdo voltaram-se para auxiliar na busca de
resposta as questdes e, por essa razdo, buscou-se a relacdo entre os dados qualitativos
fornecidos pela aplicacdo das provas piagetianas, utilizadas no estudo relativo a génese do
espaco perceptivo e representativo, e a organizacdo da pratica educativa em Geometria e as
formas de oportunizar ao professor o conhecimento da teoria piagetiana para fundamentar a
organizacdo do processo de ensino da geometria.

Esse tema despertou nosso interesse em razdo das dificuldades enfrentadas por nés,
professores, para organizar um trabalho pedagdgico voltado para a aprendizagem de
Geometria. Consideramos importante a aprendizagem dessa area da Matematica que estrutura
o mundo fisico das formas e dos objetos que nos rodeiam no mundo geométrico de pontos e
linhas. Sentimo-nos desafiadas a compreender de que maneira a crianca relaciona esses dois
mundos, contribuindo, assim, na superacdo de nossas dificuldades para a organizacdo do
processo de ensino voltado para a aprendizagem da Geometria. Essas dificuldades dizem
respeito a forma de propor atividades que levem as criangas a conceitualizarem os objetos
geométricos, superando fragilidades, inconsisténcias logicas, contradigdes que as impecam de
relacionar o mundo fisico com 0 mundo geométrico.

Uma primeira trajetoria definida para a busca das respostas as questfes levantadas
significou a organizagdo de atividades, contemplando as provas propostas por Piaget e
Inhelder (1993), com adaptacdes e, em seguida, inserindo-as no contexto de uma histéria
infantil. Esse procedimento nos permitiu analisar os desempenhos dos sujeitos frente as
provas e 0s argumentos e justificativas utilizadas por eles nos momentos de entrevista e, dessa
forma analisar os diversos momentos de um processo de ensino voltado para o aprendizado da

Geometria. As provas piagetianas foram adaptadas para o processo de ensino no sentido de
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fornecerem dados qualitativos que pudessem nos dar referéncias sobre a organizacdo da
pratica educativa referente ao processo de ensino e de aprendizagem da Geometria.

Essa trajetdria trouxe como exigéncia o0 conhecimento da teoria piagetiana em
relacdo ao processo de desenvolvimento da inteligéncia, especialmente das fungbes
invariantes (invariantes funcionais) da inteligéncia, organizacao e adaptacéo, e dos processos
de assimilacdo e acomodacdo, para subsidiar as anélises dos dados obtidos a partir da
aplicacdo das atividades organizadas.

As atividades foram aplicadas a um grupo de criangas do primeiro ano do segundo
ciclo do ensino fundamental, e as analises consistiram de respostas dadas, argumentos
utilizados, estratégias de resolucdo, entre outros. Esse € 0 nosso ciclo de atuacdo enquanto
professora de tal grau de ensino, que apresenta, dentre outros, inimeros desafios relacionados
ao processo de ensino e aprendizagem da Geometria.

Por estarmos investigando as relacGes estabelecidas pelas criangas para perceber e
representar o espaco, julgamos importante conhecer um outro estudo de Piaget referente a
formacgdo do simbolo, o qual nos deu subsidios para a analise de questdes referentes a
imagens que constituem representacfes de objetos ausentes, imaginados, antecipados ou nao
acessiveis diretamente. Os resultados desse estudo permitiram melhor entender o papel da
assimilacdo e da acomodacdo no processo de formacdo das imagens para representacdo dos
objetos e das diferencas entre significantes e significados.

Os estudos piagetianos nos apontam que as criancas estabelecem relacGes
topoldgicas, projetivas e euclidianas para perceber o espago, reconstruindo-as no plano
representativo, motivo pelo qual procuramos organizar atividades que nos fornecessem dados
qualitativos a respeito das relagOes estabelecidas pelas criancas. Foi uma das formas que
encontramos de contribuir para o processo de ensino da Geometria e sua aprendizagem, visto
que as relagbes topologicas dizem respeito aos objetos geométricos em si mesmos: as
euclidianas, aos deslocamentos, distancias e movimentos desses objetos entre si e em relagdo
ao sujeito, que permitem a identificacdo de formas geométricas, angulos, paralelismos,
perpendicularismos, sob um Unico ponto de vista; e as projetivas referem-se aos objetos,
considerados 0s pontos de vista proprios e dos outros.

A nossa trajetdria apontou a importancia do conhecimento, por parte do professor,
sobre como as criancas estabelecem relacOes espaciais no mundo fisico, de modo a
encaminhar um trabalho que permita a elas relacionar o mundo fisico com o mundo

geométrico no processo de ensino e de aprendizagem da Geometria, desde as séries iniciais.
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E essencial que o professor saiba ndo apenas o processo historico de formagdo dos
conhecimentos matematicos, mas também como o sujeito 0s constréi, como desenvolve
no¢Oes importantes, levando em conta que essa construcao se da num processo, durante todo
ensino fundamental.

Consideramos que o conhecimento pelo professor da teoria piagetiana de
desenvolvimento intelectual e dos estudos relativos ao espaco perceptivo e representativo
pode auxilia-lo na organizacdo e fundamentacdo de sua pratica pedagogica em relacdo a
Geometria. Assim, podera planejar as atividades e tera condicfes de interpretar os resultados
apresentados pelas criangcas nas atividades, tanto em producdes escritas, quanto em
argumentos apresentados pelos alunos.

Ressaltamos também a importancia de o professor conhecer as contribuicdes da
teoria psicogenética de Piaget antes de impor a crianca uma linguagem pronta e abstrata,
quando se tratar de objetos geométricos.

Salientamos que o professor deve ter conhecimento da psicologia da crianca a fim de
entender que ela passa por diferentes fases em seu desenvolvimento, para ndo correr o risco
de interpretar mal as producdes apresentadas pelas criancas frente a tarefas por ele propostas,
de considera-las insignificantes, e, por essa razdo, deixar de aproveita-las, acreditando que
constituem simples perda de tempo.

As analises realizadas frente a todas as atividades propostas nos permitiram refletir
sobre o processo de ensino e em relacdo ao papel do professor na organizacao desse processo,
especificamente no que diz respeito ao processo de aprendizagem da Geometria. Algumas
dessas analises dizem respeito ao papel da atividade perceptiva, evidenciando os papéis da
acomodacdo e assimilacdo que permitem constatar se as formas geométricas sdo ou nao
abstraidas. Esse é um dado qualitativo que se mostrou valioso por permitir identificar criancas
sem a construcdo de esquemas que lhe possibilitem, naguele momento, abstrair certas formas
ou elementos dessas formas (angulos, paralelismo de lados) por meio da coordenacao de suas
acles mentais imprimidas aos objetos. Devemos lembrar que as criangas que participaram
desta pesquisa, que estdo na faixa etaria dos oito-nove anos, freqiientam o primeiro ano do
segundo ciclo do ensino fundamental, cujos programas de Matematica contemplam
paralelismo e perpendicularismo entre retas, calculo de perimetros de figuras planas,
planificagdo de sélidos geométricos, entre outros conteidos.

No nosso entender, as criancas poderdo ndo reconhecer elementos das figuras

justamente por ainda ndo terem construido seus esquemas e, como conseqiiéncia, ndo poderao
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realizar outras atividades envolvendo outros conceitos matematicos, tais como 0S necessarios
para os contemplados nos programas.

O conhecimento da teoria piagetiana e dos resultados de seus estudos revela-se,
portanto, eficaz tanto para a organizacdo da pratica e para as reflexdes necessarias referentes
aos desafios cognoscitivos a serem propostos para 0S avangos e para o estabelecimento de
relagOes, como para abstrair a intuicdo de uma relacdo (igualdade de medidas de lados e de
angulos) ou de um objeto matematico (reta, angulo, entre outros) a partir de acdes sobre os
objetos e de coordenacao dessas agoes.

As andlises realizadas nos permitiram refletir sobre o processo de ensino da
Geometria, 0 mundo fisico serd percebido e representado exigindo a coordenacgdo das acoes
efetuadas para a abstracdo do mundo geométrico (isto é, de seus objetos). No entanto, a
representacdo vai colocar em cena a exigéncia de relacGes euclidianas e projetivas, que podem
ser ainda incompletas, reveladas por desenhos nos quais predominam o realismo intelectual.
O professor, ao organizar sua pratica educativa, podera torna-la desafiadora se for capaz de
identificar a natureza das relacfes estabelecidas, interpretando-as e permitindo seu progresso.
Mas isso ndo serd possivel sem um respaldo teérico ou sem a contribuicdo de estudos, cujos
resultados precisam ser divulgados para serem contemplados e considerados nas propostas
colocadas em agdo no ambito da sala de aula, o que nos leva a reconhecer e valorizar a rica
contribuicédo da aplicacdo de provas piagetianas para a investigacdo das condigdes intelectuais
das criancas e de sua prontiddo para a aprendizagem. Em se tratando da Geometria, essas
analises nos permitiram entender em que reside o processo de abstracdo das formas
geométricas e, dessa forma, refletir sobre a importancia de encontrar maneiras de oportunizar
acOes (fisicas ou materiais) sobre o0s objetos fisicos, as suas representacdes (na presenca ou
auséncia de modelos) e a coordenacédo dessas acdes.

A importancia desses resultados para a pratica pedagogica esta, sobretudo, no fato de
podermos conhecer e identificar as estruturas cognitivas colocadas em agdo para 0
desenvolvimento de uma atividade que pareceria, a principio, simples, isto €, a copia de um
modelo. No caso de algumas atividades, as formas euclidianas sé@o simples e podem ser
reproduzidas, sem dificuldades. No entanto, outras podem ser de natureza mais complexa tal
como um losango ou um paralelogramo. Se o professor entender o processo dessa forma, ele
estara em condicGes de fazer uma revisdao continua das acdes sob o ponto de vista cognitivo.
Isso Ihe dara melhores condicGes de reconhecer e escolher acdes que tém chance de produzir
resultados cognitivos, isto é, aquelas que sdo capazes de transformar as estruturas de

conhecimento.
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No plano educacional esses resultados séo importantes, pois eles anunciam em que
medida as relagbes de envolvimento estabelecidas constituem uma homeomorfia elementar
qualitativa, no sentido de que conserva as relagdes de vizinhancas, separacdo, ordem e
envolvimento, mas sdo ainda relag¢6es topologicas e ndo métricas ou projetivas, apoiando-se
em operacOes concretas e ndo abstratas ou formais. Mas, de acordo com Piaget e Inhelder
(1993), essa homeomorfia pode estar supondo ou ndo a continuidade da curva e isso pode
estar acontecendo somente no plano perceptivo. 1sso significa que tais atividades, por si so,
ndo nos permitem verificar se a crianca permanece no estagio perceptivo ou é capaz de
avancar desse continuo perceptivo para o continuo intelectual ou operatério, que seré capaz de
sintetizar as relacfes de vizinhanga, ordem, separacdo e envolvimento. Essa condicdo de
conceber o continuo intelectualmente permitira a conceitualizacdo da reta. Se isto nao for
considerado, qualquer atividade envolvendo a reta podera ser de dificil compreensao para as
criangas ou poderd ocasionar obstaculos pedagdgicos levando as criangas a conceberem o
ponto com dimensao, pois a percepgdo é que lhe dird a forma final de um segmento de reta
que sofre subdivisdes consecutivas. Somente a admissdo de uma correspondéncia bicontinua
em pensamento podera evitar o aparecimento desse tipo de obstaculo que o estudante levara
para o resto de sua vida.

E possivel responder que atingimos os objetivos e respondemos as questdes de
pesquisa, uma vez que foi possivel apontar as inter-relac6es entre os resultados destes estudos,
evidenciando em que sentido e em que medida isto pode ser conduzido.

Uma inter-relacdo entre os resultados das pesquisas piagetianas sobre a génese da
percepcdo e representacdo do espaco e 0 ensino da Geometria refere-se ao fato de que as
relagbes espaciais estabelecidas pela crianca dizem respeito a formas, distancias,
deslocamentos, e tudo isso é objeto de estudo da Geometria.

Outra inter-relacdo apontada pelo estudo se refere as possibilidades de identificacéo
das relagches espaciais que as criangas estabelecem e também dos conceitos geométricos
apresentados nas representacGes das criangas, tais como: paralelismo, perpendicularismo,
angulos. Isso foi possivel quando propusemos a cépia da casa de Chapeuzinho Vermelho.
Pudemos identificar as relages topoldgicas e euclidianas j& estabelecidas pela crianca, e
também alguns conceitos geométricos revelados pelas copias do modelo. A crianca
demonstrou preocupacao em preservar lados paralelos, perpendiculares e angulos das figuras
que compunham a casa. Um exemplo do estabelecimento de relagdes euclidianas e projetivas

manifestou-se em outra atividade, visto que constatamos que a crianga, ao reproduzir em
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desenho uma maquete, respeita a posicdo de cada elemento, considerando as relacfes de
esquerda/direita e frente/atras.

Constatamos, pelas duvidas e questionamentos apresentados e algumas mudancgas de
opinido, a importancia de desafios para uma aprendizagem significativa em Geometria. Piaget
(1987) nos explica que o desenvolvimento da inteligéncia se d& pela organizacdo e pela
adaptacdo. A organizacdo refere-se as reestruturacdes internas e a adaptacdo ocorre pela
assimilacdo e acomodacdo. Se com a assimilacdo incorporamos dados novos aos ja existentes,
a acomodacdo ocorre guando ndo temos condicdes de responder a uma situacdo e entdo
precisamos nos organizar de outra forma para resolvé-la. O autor afirma que desenvolvemos
certos esquemas que se modificam, se coordenam, possibilitando a construcdo de
conhecimentos.

E por essa razdo que quando ndo sabemos como resolver uma situaco, precisamos
organizar ou modificar nossos esquemas para encontrarmos uma resposta, nos acomodarmos
a fim de chegarmos novamente & assimilacdo. Pudemos evidenciar isso nas atividades
referentes as relacdes projetivas, através da entrevista. Solicitada a explicar seus desenhos e
suas respostas escritas, a crianca revela contradicées e mudanca de opinido. Fica inicialmente
confusa em relagdo a sua posicao e a posicao do observador. Quando €é questionada a respeito
do que é visto pelo observador, muda de opinido. Neste caso, salientamos a importancia dos
questionamentos feitos a crianca para o estabelecimento dessas relacdes.

Outra contribuicdo da teoria piagetiana acerca da génese do espago perceptivo e
representativo referente ao trabalho do professor em relacdo ao ensino da Geometria, diz
respeito as questdes propostas aos alunos. Piaget afirma que o desenvolvimento segue
estagios, caracterizados por estruturas que se modificam e possibilitam que o sujeito tenha ou
ndo condicdes de realizar determinadas tarefas. Citamos como exemplo as relacbes
topoldgicas de continuidade, que dizem respeito a compreensdo de que uma reta é composta
de infinitos pontos.

As pesquisas constatam que essas relacfes estardo definitivamente estabelecidas
somente no estagio das operagfes formais. Assim, como as criangas pesquisadas se encontram
no estagio operatorio-concreto, ndo possuem condi¢des de compreenderem o infinito. Elas s6
responderdo exitosamente ou buscardo modificar seus esquemas para dar conta de problemas,
se estiverem preparadas, isto €, dependerdo do estadgio em que se encontram. Por meio desse
conhecimento, o professor propora atividades que correspondam ao nivel em que seus alunos
se encontram. Nesse sentido, os estudos realizados nos apontam que alguns trabalhos ndo

poderiam ser propostos nesta fase como, por exemplo, posicOes relativas de duas retas. Sem
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que o aluno compreenda esses conceitos, em tempo adequado, ndo ha aprendizagem. E sem
que o professor entenda como se da a construcdo desses conceitos, atentando para as fases
pelas quais o aluno passa, ndo ha chances de ele ajudar seu aluno a tirar proveito de tudo o
que a Geometria pode proporcionar de importante para sua vida.

O conhecimento das caracteristicas do pensamento infantil, no estagio em que as
criangas pesquisadas se encontram, permitiu-nos compreender as razfes das dificuldades
enfrentadas por elas e, especialmente, que entendéssemos que a coordenacdo das acdes que
permitem & crianca representar as relacdes espaciais leva um certo tempo. E assim que, por
exemplo, na atividade relativa as relagdes de envolvimento, para reconhecer um né frouxo de
outro apertado, é preciso que todas as acOes responsaveis pela confec¢do de um né tenham
sido coordenadas e interiorizadas, de modo que s6 entdo possam ser antecipadas.

Podemos afirmar que as atividades propostas nos permitiram observar que a crianca
utiliza relacBes topoldgicas, projetivas e euclidianas ja estabelecidas para responder diversas
situacdes. Isso é produto, segundo Piaget (1995), das abstracbes realizadas pela crianca.
Citamos alguns exemplos: ao explorar tatilmente as formas como circulos, quadrados,
retangulos, etc, a crianca realiza abstracGes empiricas, porque retira caracteristicas dos objetos
que apalpa a fim de reconhecer sua forma, ja que ndo tem acesso visual. No entanto, para
reconhecer essas formas e mesmo para representa-las por meio de desenhos, a crianca devera
ter abstraido a forma. Assim também no caso da atividade do cachorro e da bola, quando a
crianca foi solicitada a determinar a posi¢cdo do observador, precisou coordenar pontos de
vista, o que revela abstracdes ja realizadas e aplicadas nessa atividade.

Pudemos constatar também a presenca da representacdo pelo jogo nas atividades
propostas na situacdo de ensino. Exemplificamos com uma atividade referente a reta
projetiva, na qual a crianca teria que escolher e alinhar os pontos de modo a constituir uma
trajetoria retilinea de uma bala de fogo que acertaria o lobo. A crianca teria entdo que
imaginar a trajetoria percorrida pela bala, o que supde uma representacdo, ou seja, a crianga
joga (faz-de-conta) que a bala percorre esta ou aquela trajetdria, mas também precisa imitar,
porque ela ndo esta na situacdo propriamente dita. Outra atividade que envolve imitagéo e
jogo diz respeito ao trajeto da casa de Chapeuzinho até a casa da vovo. A crianca faz-de-conta
que esta percorrendo o caminho, portanto joga e também imita, porque ela ndo esta
materialmente percorrendo o caminho.

Ao concluirmos esta investigacdo, toda trajetéria percorrida nos convida a um
questionamento: sera que, realmente, existiram contribui¢cGes para o ensino da Geometria?

Acreditamos que sim, pois a teoria nos forneceu embasamento para interpretar aquilo que as
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criangas produzem e também em termos do que € possivel propor para a organizagdo do
processo de ensino da Geometria. Podemos afirmar que a representacdo do espago coloca em
evidéncia relacdes espaciais que 0 sujeito estabelece ao interagir com o mundo fisico e que
através da Geometria é possivel a representacdo desse espago percebido, uma vez que a
Geometria € um mundo de linhas, retas, pontos, figuras.

Segundo Delval (1998), a funcdo da escola é favorecer o desenvolvimento
psicolégico e social das criancas. Mas, para que iSSo ocorra, o professor deve “conhecer como
se produz esse desenvolvimento, quais as suas leis, e contribuir para estimula-lo [...]” (op cit.,
p. 58). O autor afirma que a aplicacdo da teoria piagetiana do desenvolvimento na prética
escolar pode ser valiosa no sentido de oferecer contribuicdes quanto a organizagdo de
contetidos que favorecam o desenvolvimento, adequados ao ritmo de cada um. E nessa
perspectiva que consideramos que a escola pode contribuir com o desenvolvimento cognitivo,
adequando o ensino a cada periodo do desenvolvimento, a fim de facilitar a aprendizagem.

Leite (1987) afirma que essa teoria trouxe importantes contribui¢des quanto a
organizacdo dos conteudos em Geometria, especialmente no que diz respeito a atender a
ordem das relacdes espaciais estabelecidas pelas criancas.

De acordo com Moro (1987), a selecdo de conteudos em qualquer campo do
conhecimento deve ser criteriosa, tendo em vista que sdo objetos a serem construidos pelo
aluno. No nosso caso, acreditamos que os contetdos geométricos devem ser escolhidos de
modo a favorecer sua construcdo pelos alunos, partindo das estruturas cognitivas ja
construidas por eles.

Nesse sentido, uma inter-relacdo encontrada diz respeito ao que é proposto em
programas e curriculos quanto ao ensino da Geometria nas séries iniciais. Atualmente
propostas para o ensino de Geometria vém sendo discutidas, destacando-se as orienta¢fes
contidas nos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs, elaborados em 1997.

As recomendacdes em relacdo ao campo da Geometria referentes ao inicio do ensino
fundamental, dividido em dois ciclos (1% e 22 séries no 1° ciclo e 32 e 42 séries no 2° ciclo),
contemplam o estudo do espaco e das formas. As orientacdes assinalam que no primeiro ciclo,

as atividades geométricas devem:
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estimular os alunos a progredir na capacidade de estabelecer pontos de
referéncia em seu entorno, a situar-se no espaco, deslocar-se nele, dando e
recebendo instrucBes, compreendendo termos como esquerda, direita,
deslocamento, acima, abaixo, ao lado, na frente, atrés, perto, para descrever
a posicdo, construindo itinerarios. Também é importante que observem
semelhancas e diferengas entre formas tridimensionais e bidimensionais,
figuras planas e ndo planas, que construam e representem objetos de
diferentes formas. (BRASIL, 1997, p. 68).

Vale ressaltar que muitos dos aspectos referentes ao primeiro ciclo precisam ser
considerados no segundo, pois as capacidades cognitivas dos alunos, nesse ciclo, sofrem
avancos significativos. Eles possuem maior capacidade de concentragcdo e expressam com
clareza suas idéias, mas ndo chegam a formalizacdo de conceitos, pois as generaliza¢des estao
ligadas a observacdo e experimentacao.

Quanto ao segundo ciclo, as indicacBes para o trabalho com espaco e forma centram-
se ainda nas atividades exploratérias do espaco. Deslocamentos de si e dos outros, a
observacdo e manipulacdo de formas, auxiliam os alunos a estabelecerem as relagdes dos
objetos no espaco, possibilitando que utilizem vocabulario adequado (em cima, embaixo, ao
lado, atrés, entre, esquerda, direita, no mesmo sentido, em direcdo contraria).

Além disso, os PCNs apontam que é preciso trabalhar com as representacfes do
espaco, oportunizando ao aluno produzi-las e interpreta-las. Para isso, sugerem a utilizagédo
das malhas e diagramas. Outra recomendacdo € que o professor deve estimular a observacéo
de figuras tri e bidimensionais, a fim de que o aluno possa identificar propriedades e assim
estabelecer classificacdes.

Concordamos que essas orientacbes possuem sua importancia na conducdo do
processo de ensino e aprendizagem da Geometria por levarem em conta a ordem genética do
estabelecimento das relagdes espaciais investigadas por Piaget e Inhelder (1993), e também
porgue evidenciam a importancia do desenvolvimento de um trabalho que leve em conta o
ensino da Geometria desde as series iniciais, época em que a crianga é espontanea e apresenta
disponibilidade para atender as solicitagdes que a ela sdo propostas.

Nao devemos esquecer, entretanto, como a Geometria tem sido freqliientemente
esquecida, apesar de sua importancia, ficando a margem, em virtude da inseguranga dos
professores com seu trabalho e o desenvolvimento deste e da precariedade da formacao inicial
dos professores em relagdo a Geometria, como nos apontam alguns resultados de pesquisas
elaboradas por Pavanello (1994) e Saddo (2004).
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Esperamos que este trabalho traga contribuigdes no sentido de apontar como a
compreensdo da teoria piagetiana a respeito da percepcdo e representacdo do espago pode
favorecer o processo de ensino e aprendizagem da Geometria, dando pistas de como esse
processo pode ser conduzido. Esperamos também que novas investigacdes e reflexdes possam
dar continuidade a este estudo.

Acreditamos que conduzir um trabalho pedagdgico em relagdo ao processo de ensino
e aprendizagem de Geometria ndo é tarefa facil, mas este estudo buscou contribuir para que o
professor possa aproveitar as sugestdes de atividades apresentadas, ndo as seguindo como um
receituario, mas que possa adapta-las ao seu contexto de sala de aula. E nesse ponto que
salientamos a importancia de o professor conhecer como 0s conhecimentos geométricos sao
construidos e, em vista disso, dele poder organizar sua pratica com base nesses resultados de
pesquisa. Assim esperamos ter oferecido nossa contribuicao para o ensino da Geometria, além
de abrir espaco a outras discussoes.

O que convém destacar numa proposta pedagOgica desta natureza, isto é,
construtivista, € a consideracdo das estruturas cognitivas construidas e das que podem ser
estimuladas por meio de um processo de intervencdo. A construcdo dessas estruturas depende
da qualidade das interacGes e a escola, por intermédio do trabalho do professor, pode
contribuir nesse sentido somente se compreender aspectos de tal processo. Esse processo vai
resgatar a fala do aluno (revelada em suas produc@es), uma revisdo continua das atividades
propostas em virtude das avaliagdes (efetuadas por meio de analises dessas producdes),
promover e possibilitar a superacdo de uma pratica hegemdnica de reproducdo em prol de

uma construgéo.
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Apéndice A — Cartaz Explicativo Referente a Atividade 8

[
;

_

N

CORTE LONGITUDINAL

g

CORTE PARALELO A BASE



Apéndice B — Protocolo das Entrevistas Realizadas na Aplicacéo Piloto

113

Atividade 1 — Reconhecer pelo tato formas geométricas, identifica-las em desenhos prontos,

além de desenhéa-las

Ci

Quanto ao circulo retangulo, triangulo, quadrado, estrela xis, cruz [a crianca apalpou,
girou, amassou, reconheceu nos desenhos e nomeou corretamente]. Quanto ao semi-circulo
[a crianga apalpou, reconheceu nos desenhos mas ndo soube nomear]. Quanto ao losango:
P: Como é o0 nome dessa forma? C,: Nao sei. P: E nos desenhos, vocé pode apontar?C;:
N&o tem ela ai.

G,

Quanto ao circulo [a crianca apalpou, girou, amassou, reconheceu nos desenhos e nomeou
corretamente]. Quanto ao reténgulo [a crianca apalpou, reconheceu nos desenhos nomeou
corretamente]. Quanto ao tridngulo [a crianca apalpou, amassou, reconheceu nos desenhos
e nomeou corretamente]. Quanto ao quadrado [a crianca, apalpou, amassou, reconheceu
nos desenhos e nomeou]. Quanto a estrela [a crianga apalpou, reconheceu nos desenhos e
nomeou corretamente]. Quanto ao semi-circulo [a crianca apalpou, reconheceu nos
desenhos mas ndo soube nomear]. Quanto ao xis [a crianca apalpou, reconheceu nos
desenhos e nomeou corretamente]. Quanto a cruz [a crianca apalpou, reconheceu nos
desenhos e nomeou corretamente] Quanto ao losango: P: Como é o nome dessa forma?C,:
O nome eu acho que néo sei, mas tem pontas, parece quadrado. Nao sei. P: Essa forma
aparece nos desenhos?C,: Nao.

Cs

Quanto ao circulo [a crianca apalpou, girou, amassou, reconheceu nos desenhos e nomeou
corretamente]. Quanto ao retangulo [a crianca apalpou, reconheceu nos desenhos nomeou
corretamente]. Quanto ao tridngulo [a crianga apalpou, amassou, reconheceu nos desenhos
e nomeou corretamente]. Quanto ao quadrado [a crianca, apalpou, amassou, reconheceu
nos desenhos e nomeou]. Quanto a estrela [a crianga apalpou, reconheceu nos desenhos e
nomeou corretamente]. Quanto ao semi-circulo [a crianca apalpou, reconheceu nos
desenhos mas ndo soube nomear]. Quanto ao xis [a crianca apalpou, reconheceu nos
desenhos e nomeou corretamente]. Quanto a cruz [a crianga apalpou, reconheceu nos
desenhos e nomeou corretamente] Quanto ao losango: P: Como é o nome dessa forma? Cs:
Eu n&o tenho certeza. P: Essa forma aparece nos desenhos?Cs: Nao aparece. P: Com
qual dessas formas vocé acha que ele se parece? Cs: Parece uma coisa amassada, fina e é

pontudo.

Cs

Quanto ao circulo [a crianca apalpou, girou, amassou, reconheceu nos desenhos e nomeou
corretamente]. Quanto ao retangulo [a crianca apalpou, reconheceu nos desenhos nomeou
corretamente]. Quanto ao tridngulo [a crianga apalpou, amassou, reconheceu nos desenhos
e nomeou corretamente]. Quanto ao quadrado [a crianca, apalpou, amassou, reconheceu
nos desenhos e nomeou]. Quanto a estrela [a crianga apalpou, reconheceu nos desenhos e
nomeou corretamente]. Quanto ao semi-circulo [a crianga apalpou, reconheceu nos
desenhos mas néo soube nomear]. Quanto ao losango: P: Que forma vocé est4 apalpando?
C,: Acho que parece um quadrado, mas esta esquisito. P: Vocé consegue reconhecer nos
desenhos? C,: Nao esta desenhado ai. P: Pode ser esta? (apontando para o losango) Cy:
N&o. Quanto a cruz: P: Qual é esta forma? C,: N&o sei. P: Apalpe novamente, talvez gire.
A crianca amassa e ndo sabe responder. Vocé consegue reconhecer nos desenhos? C,: N&o
tenho idéia. Acho que nédo esta ai também. Quanto ao xis: P: Qual é a forma? C,: Nao
sei, parece a mesma mas nao sei. P: Gire, ou apalpe novamente. C,: Nao sei.
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Cs

Quanto ao circulo [a crianca apalpou, girou, amassou, reconheceu nos desenhos e nomeou
corretamente]. Quanto ao retangulo [a crianca apalpou, reconheceu nos desenhos nomeou
corretamente]. Quanto ao tridngulo [a crianca apalpou, amassou, reconheceu nos desenhos
e nomeou corretamente]. Quanto ao quadrado [a crianca, apalpou, amassou, reconheceu
nos desenhos e nomeou]. Quanto a estrela [a crianga apalpou, reconheceu nos desenhos e
nomeou corretamente]. Quanto ao semi-circulo [a crianca apalpou, reconheceu nos
desenhos mas ndo soube nomear]. Quanto ao xis [a crianca apalpou, reconheceu nos
desenhos e nomeou corretamente]. Quanto a cruz [a crianga apalpou, reconheceu nos
desenhos e nomeou corretamente] Quanto ao losango: P: Como é o nome dessa forma?Cs:
Sei la. P: Essa forma aparece nos desenhos? Cs: Nao mesmo. P: Com qual dessas formas
vocé acha que ele se parece? Cs: Se parece com o quadrado.

Atividade 2 — Copiar a casa de Chapeuzinho

G
P: Quais formas compdem a casa? C;: Quadrados [apontando corretamente], tridngulo
[apontando corretamente]

G,
P: Quais as formas geométricas que encontramos na casa? C,: Quadrados e triangulos.

Cs
P: Quais formas geométricas aparecem na casa de Chapeuzinho? Cs;: Eu acho que é
quadrado e tridngulo

Cs
P: Quais formas geométricas aparecem neste desenho? C,: Eu acho que séo retangulos e
um tridngulo.

Cs
P: Quais formas geométricas aparecem na casa de Chapeuzinho? Cs: Quadrados e o
tridngulo.

Atividade 3 — Reproduzir corretamente o caminho em ordem direta e inversa

C1

P: Qual caminho vocé escolheu?C,: O que tem o esquilo. P: Qual dessas é a casa de
Chapeuzinho? C,: Essa. [apontando para a casa desenhada do lado esquerdo da folha].

P: Qual caminho ela seguiu?C;: Este. [apontando para o caminho contendo um esquilo, e
algumas flores]. P: Vocé pode dizer o havia nesse caminho? C;: Ela saiu, viu um esquilo,
uns matinhos e chegou na casa da vové. P: Quando Chapeuzinho voltou, por qual
caminho ela retornou? C;: Pelo outro. P: O que havia nesse caminho? C;: Uma borboleta,
uma arvore, uma coruja e dai chegou de volta na casa dela.

G,

P: Qual caminho vocé escolheu? C,: Este. [apontando para aquele que contém o esquilo e
as flores]. P: Qual caminho ela utilizou para voltar para casa? C,: Voltou aqui por cima.
[apontando o caminho composto pela borboleta, arvore e coruja].
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Cs

P: Qual caminho vocé escolheu? C3: O de cima. [apontando para aquele que contém a
coruja, a arvore e a borboleta] P: Qual dessas é a casa de Chapeuzinho?Cs: A que nédo tem
chaminé. P: Qual caminho ela utilizou para voltar para casa?Cs: Voltou por baixo.
[apontando o caminho composto pelo esquilo e uns matinhos].

C4

P: Qual caminho vocé escolheu? C,: O da arvore, da coruja e da borboleta. P: Qual
dessas é a casa de Chapeuzinho? C,: A primeira do lado de ca. P: Qual caminho ela
utilizou para voltar para casa? C,: Pelo caminho do esquilo.

Cs

P: Qual caminho vocé escolheu? Cs: O da coruja, da arvore e da borboleta. P: Qual
dessas € a casa de Chapeuzinho? Cs: A primeira. P: Qual caminho ela utilizou para voltar
para casa? Cs: Pelo caminho dos matinhos e do esquilo.

Atividade 4 — Reconhecer 0 n6 que impediria a fuga da vovo

Ci

P: Em qual situagdo a vovd consegue escapar?C;: Na terceira. P: Por qué?C,: Porque ela
pode se bater e se desamarrar. P: Em qual situagéo continuaria presa?C;: Na primeira. P:
Por qué?C,: Porque fica bem forte. P: Na sua opinido, o que é necessario para que a vovo
ndo escape?C,: Fazer um monte de nos. P: Mas fazer muitos n6és do primeiro tipo, do
segundo ou do terceiro?C;: Do primeiro, bem forte. Nas maos, e nos pés.

G,

P: Qual dos nds tornaria dificil a fuga da vové? C,: O primeiro. P: Por qué? C,: Porque é
um no forte. P: E se fosse amarrada com o segundo, ela escaparia? C,: Sim, porque é um
né fraco.

Cs

P: Em qual situacao a vovo consegue escapar? Cz: Na terceira. P: Por qué? Cs: Porque a
corda sO estd enrolada e ndo tem né. P: Em qual situa¢do continuaria presa?C: Na
primeira. P: Por qué? Cs: Porque apertando ele fica forte. P: Na sua opinido, o que é
necessario para que a vovo ndo escape? Cs: O lobo deveria ter uma corda bem grossa e
prender bem. P: Utilizando qual tipo de nd? Cs: O do primeiro desenho.

Cs

P: Em qual situacdo a vové consegue escapar?C,: Na terceira. P: Por qué?c4. Porque o no
estd frouxo. P: Em qual situacdo continuaria presa?C,: Na primeira. P: Por qué?Cy:
Porque o né esta bem forte. P: Na sua opinido, o0 que é necessario para que a vovo nao
escape?C,: Um no bem forte como do primeiro.

Cs

P: Em qual situacdo a vovo consegue escapar? Cs: A terceira. P: Por qué? Cs: T4 facil de
desamarrar. P: Em qual situacio continuaria presa? Cs: Na primeira. P: Por qué? Cs:
Porque ela ta bem amarrada. P: Na sua opinido, 0 que é necessario para que a vovo ndo
escape?Cs: Amarrar mais vezes.
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Atividade 5 — Diminuir o caminho entre a casa da vovo e Chapeuzinho até chegar num ponto;
montar o0 caminho inteiro a partir de seus pedacos e representar que ele ndo termina

C

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C;: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? C;:
Um ponto. P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vové? C;:
Eu colocaria mais casas. P: Por qué? C;: Pra ter mais.

G,

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C,: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e uma arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? C,:
Um ponto. P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovd? C,:
Siléncio, eu ndo sei.

Cs

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C;: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomar4 antes de ndo existir mais? Cs:
Na&o sei. P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovd? Cs: Eu
colocaria mais outras casas.

C4

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho?C,: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais?C,: Um
buraco, porque vai sumindo. P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba na
casa da vov6?C,: Eu colocaria mais casas.

Cs

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cs: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomar4 antes de ndo existir mais? Cs:
Um ponto. P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vové? Cs:
Na&o sei.

Atividade 6 — a) Identificar a trajetoria retilinea como aquela que acertaria o lobo

G
P: Por que vocé escolheu essa alternativa?C;: Por que o tiro pra acertar o lobo, tem que
ser bem reto. P: Por qué?C;: Sendo nao acerta. P: Como é que vocé sabe?C;: Sei la.

G,

P: Por que vocé escolheu essa alternativa?C,: Porque s6 essa acerta o lobo. P: Qual é a
diferenca das outras situagdes?C,: Essa t4 bem reta. E assim que a bala acerta. Eu sei
porque eu atiro nas latinhas com pedra e se eu jogar torto, eu néo derrubo.

C3
P: Por que vocé escolheu essa alternativa?C;: Porque os outros tiros desviam do lobo.
P: Por que se desviariam?C;: Porque as outras do voltas e assim ndo vao acertar o lobo.

Cc4
P: Por que vocé escolheu essa alternativa?C,: Porque vai chegar mais rapido no lobo.

C5
P: Por que vocé escolheu essa alternativa?Cs: Porque as outras dao voltas e assim néo
vao acertar o lobo.
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Atividade 6 — b)Recortar circulos dispersos alinhando-os

C
P: Como vocé alinhou os circulos?C,: Recortei e colei. Pensei no tiro.

C,
P: Como vocé alinhou os circulos?C;: Recortei, e colei um do lado do outro.

Cs
P: Como vocé alinhou os circulos?C;: Recortei e colei e ajeite pra ficar bem reto.

o
P: Como vocé alinhou os circulos?C,: Recortei e colei em linha reta.

Cs
P: Como vocé alinhou os circulos?Cs: Colando eles numa linha.

Atividade 7 — Desenhar sob seu ponto de vista uma cesta de frutas

G

P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C;: Desenhei as bananas, as macas, 0s
pirulitos e as balas que eu estava vendo. P: O que vocé enxergou do seu lugar? C;: As
casas, 0 caminho, o lobo, as arvores e as flores.

G,

P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C,: Desenhei as uvas, as laranjas, e as balas
que estavam ali na cesta. P: Vocé estava vendo essas frutas e doces do seu lugar? C,:
Estava. P: Desse modo, dentro da cesta? C,: N&o, mas eu sei que elas estavam Ia.

Cs

P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cs;. Desenhei as laranjas, as balas, as
bananas e os pirulitos que estavam ali na cesta. P: 1sso era 0 que vocé enxergou do seu
lugar? Cs: Mais ou menos, eu dei uma olhada no que tinha e dai desenhei.

Cs

P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C,: Desenhei trés laranjas, trés balas, e
bananas. P: Isso era o que vocé enxergou do seu lugar? C,: Eu vi que era isso que tinha,
eu nao sei desenhar isso.

Cs
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cs: Desenhei laranjas, magés, uvas, balas,
pirulitos e bananas. P: Isso era o que vocé enxergou do seu lugar? Cs: Era.
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Atividade 8 — Imaginar a superficie de sélidos seccionados.

C

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cy: Porque é assim P: E do cone, também? C;:
Sim. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? C;: Muda fica um retangulo. P: E nos
cortes no sentido longitudinal, qual forma tera essa seccéo, como ficara a pacoca?(forma
cilindrica) C;: Um reténgulo. P: E o cone? C;: Um tridangulo. P: E o doce de leite, o
paralelepipedo? C;: Um reténgulo. P: Neste desenho representando um corte paralelo a
base do cilindro, vocé poderia explicar por que desenhou um circulo?

G,

P: Neste desenho representando [...] circulo? C,: Porque assim, [apontando para a metade
do doce], vai ficar dois doces bem iguais, dentro fica redondo. P: E do cone, também? C,:
E fica redondo. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? C,: Eu acho que fica um
retangulo. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma ter4 essa sec¢cdo, como
ficar4 a pagoca?(forma cilindrica) C,: Vai ficar um retdngulo também. P: E o cone,
também? C,: N&o ele fica diferente, por que parece um guarda-chuva. Eu sei, fica um
triangulo. P: Por qué? C,: E s6 pensar, muito facil. P: E o doce de leite, o
paralelepipedo? C,: Fica um retangulo

C3

P: Neste desenho representando [...] circulo? Cs: Porque fica desse jeito quando corta o
doce.

P: E do cone, também? Cs: Também. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? C3: Dai
n&o, fica um retangulo. P: Por que fica diferente? Cs: Por que é outro doce e causa que a
faca, ela corta assim. [mostrando o sentido do corte]. P: E nos cortes no sentido
longitudinal, qual forma terd essa sec¢do, como ficard a pacoca?(forma cilindrica) Cs:
Achei que fica um retangulo. P: E o cone, também? C;: Nao é outro doce, dai fica um
triangulo. P: Por qué? Cs: Ah, se eu cortar fica assim. P: E o doce de leite, 0
paralelepipedo? Cs: Dai, fica um retangulo.

o

P: Neste desenho representando [...] circulo? C4: Porque é assim que fica. P: E do cone,
também? C,: Também. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? C,: Ai é outra coisa, ai
fica retdngulo. P: Por que fica diferente? C,: Por que é outra coisa, muda o doce. P: E
nos cortes no sentido longitudinal, qual forma tera essa sec¢do, como ficard a
pacoca?(forma cilindrica) C4: Um retangulo. P: E o cone? C,: N&o, ai muda € outro doce,
dai fica um tridngulo. P: E o doce de leite, o paralelepipedo? C,: De novo, fica um
retangulo.

Cs

P: Neste desenho representando [...] circulo? Cs: Eu pensei num circulo. P: E do cone,
também? Cs: E. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cs: Ai parece um retangulo. P:
Por que fica diferente? Cs: Por que esse doce é quadrado. P: E nos cortes no sentido
longitudinal, qual forma tera essa secc¢éo, como ficara a pagoca?(forma cilindrica) Cs: Um
retangulo. P: E o cone? Cs: Ndao, fica um tridngulo. P: E o doce de leite, o
paralelepipedo? Cs: Também.
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Atividade 9 — Desenhar a maquete sobre a mesa da professora

C

P: O que vocé desenhou? C,: Desenhei, as arvores, a casa e s6 escrevi cachorro e cavalo,
porque eu ndo sei desenhar esses. P: E esse animal? C;: E um gato, eu gosto mais de
gato, mas s6 enxerguei ele de costas, dai foi mais facil de desenhar.

C,

P: O que vocé desenhou? C,: Desenhei, as arvores, a casa, o cachorro e o cavalo, a casa
da vovo e da Chapeuzinho. P: Foi desse jeito que vocé estava enxergando do seu lugar?
C,: E dali eu s6 enxerguei isso, mas nao sei desenhar bem.

Cs

P: O que vocé desenhou? Cs: Desenhei as arvores, dois cavalos e dois cachorros, a casa
da vovo e da Chapeuzinho. P: Foi desse jeito que vocé estava enxergando do seu lugar?
Cs: Foi, umas coisas parecem diferentes. P: Como assim? Cz: Ah, eu vi a casa da vové
mais longe, com uma arvore na frente. P: E a de Chapeuzinho?C;: Vi mais de perto, por
isso desenhei as janelas e a porta.

Cy
P: O que vocé desenhou? C,: Desenhei um monte de arvores na floresta, uns bichos e
umas casas. P: Foi assim que vocé estava enxergando do seu lugar? C,: Foi.

Cs

P: O que vocé desenhou? Cs: Desenhei a estrada, as flores, as arvores, os bichos eu nédo
sei desenhar dai eu escrevi o lugar deles e as casas da vovo e de Chapeuzinho. P: Foi
assim que vocé estava enxergando do seu lugar?Cs: E, a casa da vovo eu vi de frente e de
Chapeuzinho eu vi de tras.
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Apéndice C — Protocolo das Entrevistas Realizadas na Reaplicacédo das Atividades

Atividade 1 (A1) — Reconhecer pelos desenhos figuras geométricas

(A1)Ce

Quanto ao circulo, retangulo, triangulo, quadrado, estrela, semi-circulo, cruz, xis [a
crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente].
Quanto ao [a crianca apalpou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou]. Quanto ao
losango: P: Qual é o nome dessa forma? Cg: N&o sei. P: Explore melhor, gire, contorne
com os dedos. Ela estd nos desenhos? Cg: Ah, parece que tem pontas, acho que é esse.
(apontando para o losango)

(A1)Cr

Quanto ao circulo, retangulo, triangulo, quadrado, estrela semi-circulo, xis e cruz [a
crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente].
Quanto ao losango: P: Como é o nome dessa forma? C,: N&ao sei. P: Explore novamente,
apalpe. C: N&o sei. P: Essa forma aparece nos desenhos? C;: Nao. P: Com qual dessas
formas vocé acha que ele se parece? C;: Nao esta ai.

(A1)Cq

Quanto ao circulo, retangulo, tridngulo, quadrado, estrela, semi-circulo, xis e cruz [a
crianca apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente].
Quanto ao losango: P: Como é o nome dessa forma? Cg: Nao consigo dizer. P: Explore
novamente, apalpe, talvez gire. Cg: E pontudo. P: Essa forma aparece nos desenhos? Cg:
parece que ndo. P: Com qual dessas formas vocé acha que ele se parece? Cg: N&o sei.

(A1Cy

Quanto ao circulo, retangulo, tridngulo, quadrado, estrela, semi-circulo, cruz, xis e
losango [a crianca apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou
corretamente]

(A1) Cyo

Quanto ao circulo, retangulo, triangulo, quadrado, estrela, semi-circulo, xis e cruz [a
crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente]
Quanto ao losango: P: Como é o nome dessa forma? Cy,: Nao sei. P: Explore novamente,
apalpe, talvez gire. Cy: Nao sei. P: Essa forma aparece nos desenhos? Co: N&o. P: Com
qual dessas formas vocé acha que ele se parece?Cyy: N&o sei.

(A1) Cy
Quanto ao circulo, retédngulo, tridangulo, circulo, estrela, xis, cruz, semi-circulo [a crianca
apalpou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente] Quanto ao losango:
P: Como é o0 nome dessa forma? Cy;: Nao sei. P: Explore novamente, apalpe, talvez gire.
Cu: E o quadrado. P: Tem certeza? Cy;: Tenho. P: Essa forma aparece nos desenhos?
Cy1: Sim, apontando para o quadrado.




(A1) Cpy

Quanto ao circulo, retangulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz e xis [a
crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente]
Quanto ao losango: P: Como é o nome dessa forma? Cy,: Néo sei. P: Explore novamente,
apalpe, talvez gire. Cy,: N&o sei. P: Essa forma aparece nos desenhos? Ci,: Parece que
néo. P: Com qual dessas formas vocé acha que ele se parece? C;,: Nao sei.

(A1) Cis

Quanto ao circulo, retangulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz e xis [a
crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente]
Quanto ao losango: P: Como é o nome dessa forma? Cy3: Nao sei. P: Explore novamente,
apalpe, talvez gire. Ci3: Ainda ndo sei. P: Essa forma aparece nos desenhos? C,3: Sim, do
lado do quadrado.

(A1) Cia

Quanto ao circulo, retangulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz e xis [a
crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente]
Quanto ao losango: P: Como é o nome dessa forma? Cy4: Nao sei. P: Explore novamente,
apalpe, talvez gire. Cy4: Ainda néo sei. P: Essa forma aparece nos desenhos? Cy4: N&o.

(A1) Css
Quanto ao circulo, retdngulo, quadrado, tridngulo, semi-circulo, estrela, cruz e xis [a
crianca apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente]
Quanto ao losango: P: Como é o nome dessa forma? Cys: N&o sei. P: Explore novamente,
apalpe, talvez gire . Cy5: Ainda ndo sei. P: Essa forma aparece nos desenhos? C;5: N&o.

(A1) Ce

Quanto ao circulo, retangulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz, xis e
losango [a crianca apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou
corretamente]

(A1) Cyy

Quanto ao circulo, retangulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz e xis [a
crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente]
Quanto ao losango: P: Vocé sabe o nome dessa forma? Cy;: N&o, é dificil. P: E nos
desenhos vocé pode apontar? Cy;: N&o tem ela ai, mas parece um quadrado. P: Tem
certeza? Cy7: Tenho. P: Ndo é um quadrado? C,;: N&o, é mais achatado.

(A1) Cys
Quanto ao circulo, retdngulo, quadrado, tridngulo, semi-circulo, estrela, cruz e xis [a
crianca apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente]
Quanto ao losango: P: Vocé sabe o0 nome dessa forma? Cig: N&o. P: E nos desenhos vocé
pode apontar? Cqg: Parece um quadrado. P: Tem dois quadrados, entdo? Cqg: Tem.

(Al) Cyg

Quanto ao circulo, retangulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz e xis [a
crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente]
Quanto ao losango: P: Vocé sabe o nome dessa forma? Cio: Acho que ndo. P: E nos
desenhos vocé pode apontar? Cqyg: N&o tem na folha. P: Tem certeza? Co: Tenho.

(A1) Cy

Quanto ao circulo, retédngulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz, xis e
losango [a crianca apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou
corretamente]
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(A1) Cy

Quanto ao circulo, retdngulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz, xis e
losango [a crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou
corretamente]

(A1) Cp,

Quanto ao circulo, retangulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz, xis e
losango [a crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou
corretamente]

(A1) Cys

Quanto ao circulo, retangulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz, xis e
losango [a crianca apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou
corretamente]

(A1) Cp4

Quanto ao circulo, retangulo, quadrado, triangulo, semi-circulo, estrela, cruz e xis [a
crianga apalpou, girou, reconheceu nos desenhos, nomeou e desenhou corretamente]
Quanto ao losango: P: Vocé sabe 0 nome dessa forma? C,: N&o, ndo sei. P: Ela esta ai
nos desenhos? C,4: Acho que é essa, apontando para o losango. P: Vocé tem certeza que
nao sabe? C,,: Tenho.

(A1) Czs
Quanto ao circulo, retdngulo, quadrado, tridngulo, semi-circulo, estrela, cruz e xis [a
crianga apalpou, nomeou, reconheceu nos desenhos e desenhou] Quanto ao losango: P:
Vocé sabe o nome dessa forma? C,s: Ndo. P: Ela esti ai nos desenhos? C,s: Acho que
ndo, também essa forma € estranha. P: Vocé tem certeza que ndo sabe? Cys: Tenho.

(A1) Cy

Quanto ao circulo, triangulo, quadrado, semi-circulo, estrela e cruz [a crianga girou a
forma reconheceu nos desenhos, nomeou corretamente e desenhou]

Quanto ao retangulo: P: Qual forma é esta? C,: Nao estd ai ndo, professora. P: Tente
explorar novamente. C,s: Eu ndo sei mesmo.

Quanto ao losango: P: Vocé sabe dizer que forma é esta? C,s: Outro quadrado? P: Vocé
acha que tem dois? Cy: Acho.

Quanto ao xis: P: E esta forma, com se chama? C,s: Meio parecida com a outra, mas nédo
sei.

(A1) Cy
Quanto ao circulo, tridngulo, cruz, xis e estrela [a crianca girou a forma reconheceu nos
desenhos, nomeou corretamente e desenhou]

Quanto ao reténgulo P: Vocé sabe me dizer qual é esta forma? C,;: Estranho, néo sei. P:
Ela estd desenhada na folha? C,;: Acho que ndo. P: Comece de novo. Cy;: N&o sei
mesmo.

Quanto ao quadrado: P: Consegue me dizer o nome desta forma? C,;: Ndo. P: Como ela é,
tem pontas? C,7: Tem, mas ..., ndo esta ai.

Quanto ao losango P: E agora, sabe o nome desta forma? C,;: Parece a mesma, com uma,
duas, trés, quatro pontas, mas néo sei 0 nome. P: Pode me mostrar se ela esta desenhada?
C,7: Néo esta nessa folha.

Quanto ao meio circulo P: Como se chama essa forma? C,;: Eu ndo sei 0 nome, mas é
esta. [apontando corretamente]
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(A1) Cy Quanto ao circulo, retangulo, quadrado, cruz e estrela [a crianca girou a forma
reconheceu nos desenhos, nomeou corretamente e desenhou]

Quanto ao triangulo P: Sabe me dizer o nome desta forma? C,: Eu ndo sei, ndo tenho
idéia. P: Comece a apalpar de novo, mais devagar. C,g: N&o sei. P: Ela esta desenhada na
folha? Cyg: N&o. [balancando a cabeca]

Quanto ao losango:

P: Como ¢é o nome desta forma? C,g: Esquisito, parece outro quadrado. P: Tem dois
quadrados? C,g: E tem dois. Quanto ao xis: P: E o nome desta forma, qual é? C,g: Parece
igual a outra, mas ndo é, sei la. P: Ela esta desenhada? C,g: N&o.

Quanto ao meio circulo: P: E agora, qual é o nome desta forma? C: Essa néo sei o
nome, mas sei dizer que ela esta aqui [apontando corretamente para o meio-circulo].

(A1) Cpg

Quanto ao circulo, retédngulo, tridngulo, quadrado, cruz, xis e estrela [a crianca girou a
forma reconheceu nos desenhos, nomeou corretamente e desenhou] Quanto ao losango: P:
Vocé sabe dizer o nome desta forma? Cy: Eu ndo sei 0 nome, ndo tenho certeza, mas eu
acho que ¢ essa. [apontando corretamente para a figura do losango].

Quanto ao meio circulo P: Vocé sabe o nome desta forma? C,y: E esta. [apontando
corretamente para 0 meio-circulo], mas néo sei 0 nome.

(A1) Cyo
Quanto ao circulo, reténgulo, tridngulo, quadrado, cruz, xis e estrela [a crianca girou a
forma reconheceu nos desenhos, nomeou corretamente e desenhou] Quanto ao losango: P:
Vocé sabe 0 nome desta forma? Cso: Eu acho que é essa ai do lado do quadrado.

Quanto ao meio-circulo: P: Sabe 0 nome da forma? Cs: Eu néo sei 0 nome. P: Ela esta
desenhada aqui na folha? Cs: E esta [apontando corretamente]

(A1) Cs

Quanto ao circulo, tridngulo, quadrado, cruz, xis, meio-circulo e estrela [a crianga girou a
forma reconheceu nos desenhos, nomeou corretamente e desenhou]

Quanto ao retangulo: P: Vocé sabe dizer o nome desta forma? Cs;:: Eu ndo consigo
descobrir. P: Apalpe de novo, devagar. Cs;: E... mas ndo parece com nenhum desenho.
Quanto ao losango P: Sabe o0 nome desta forma? Cs;: Essa eu ndo sei 0 nome, mas é esta.
[apontando corretamente]

(A1) Cs
Quanto ao circulo, quadrado, cruz, xis e estrela [a crianca girou a forma reconheceu nos
desenhos, nomeou corretamente e desenhou]

Quanto ao retangulo: P: Vocé pode me dizer como se chama esta forma? Cs,: N&o tenho
idéia. P: Tente de novo. Cs,: Eu ndo sei de verdade. P: Esta desenhado na folha? Cs,:
N&o.

Quanto ao tridngulo P: E agora, como se chama esta forma? Cs,: Ah, eu ndo sei. P: N&o
estd aqui na folha? Cs,: Parece que néo.

Quanto ao losango: P: Vocé sabe o nome desta forma? Cs,: N&o, parece com... a hdo sei.
P: Tente mais uma vez. C3,: Eu ndo sei.

Quanto ao meio circulo: P: E essa forma, vocé sabe o nome? Cs,: Eu néo sei dizer, mas
ela é essa daqui [apontando corretamente]
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(A1) Cas

Quanto ao circulo, tridngulo, quadrado, cruz e xis [girou a forma reconheceu nos
desenhos, nomeou corretamente e desenhou]

Quanto ao retangulo: P: Vocé sabe o nome desta forma? Css: Que dificil. P: Tente
novamente. Cz;: Eu ndo sei. P: Sera que ela esta desenha ai na folha? Ca;: Néo.

Quanto ao losango: P: Qual o nome desta forma? Cas3: Eu ndo lembro o nome, mas eu
posso dizer que é esta . [apontando corretamente]

Quanto ao meio circulo: P: E esta, vocé sabe 0 nome? Caz,: Essa é mais facil, eu ndo vou
saber dizer 0 nome, mas pelo jeito é esta dali. [apontando corretamente]

Quanto a estrela [apalpou, contornou com os dedos, ndo reconheceu nos desenhos]

P: Agora, vocé sabe qual é 0 nome? Cs3: Nao tenho idéia. P: Tente de novo. Cs;: Eu acho
gue nao estd nem desenhado ai.

Atividade 2 (A2) — Copiar a casa de Chapeuzinho

(A2) Ce
P: Quais as formas geométricas que aparecem na casa de Chapeuzinho? Cg: Tem
retangulos, cruz e um triangulo.

(A2) C;
P: Quais formas estdo desenhadas na casa de Chapeuzinho?C-: Tem retangulo, circulo e
um tridngulo.

(A2) Cg
P: Que formas geométricas aparecem na casa? Cg: Eu acho que aparece retangulos e um
tridngulo.

(A2) Co
P: Vocé sabe me dizer quais formas geométricas aparecem na casa? Cq: Tem retangulos,
um triangulo e um circulo.

(A2) Cyo
P: Quais formas aparecem no desenho da casa? Ci: Eu vi que tem retdngulos, e um
triangulo.

(A2) Cyy
P: Quais formas aparecem na casa? Cy;: Tem esse circulo [apontando corretamente],
bastante retdngulos [apontando-os corretamente].

(A2) Cyy
P: Que formas geométricas aparecem na casa? Ci,: Tem um circulo, um tridngulo e
retangulos.

(A2) Cy3
P: Quais formas aparecem na casa? Ci5: Aparece um circulo e retangulos.

(A2) Cyy
P: Que formas aparecem na casa? Ci4: Circulos e retangulos.




(A2) Css
P: Vocé sabe dizer que formas geométricas tém na casa? Cys: Tem bastante retangulos.

(A2) Cye
P: Quais formas geométricas que vocé conhece que estdo na casa? Cis: Um circulo e
retangulos.

(A2) Css
P: Que formas geométricas aparecem na casa? C,;: Formas de retédngulo e circulo.

(A2) Cys
P: Vocé sabe dizer que formas aparecem na casa? Cig: Circulo, retangulos e um
triangulo.

(A2) Cyo
P: Que formas geométricas compdem a casa? Cyo: Tem retédngulos e um circulo.

(A2) Cy
P: Quais formas geométricas aparecem a casa? Cy: Olhando no desenho eu vejo um
circulo, uns quadrados.

(A2) Cy
P: Que formas compde a casa? C,;: Eu acho que uns retangulos e um circulo.

(A2) Cz
P: Que formas geométricas aparecem na casa? Cy: Olhando no outro desenho eu achei
retangulos e um circulo e um tridngulo.

(A2) Cys
P: Que formas geométricas aparecem na casa? Cys: Foi moleza, tem retangulos e um
circulo.

(A2) Cy4
P: Que formas geométricas aparecem no desenho da casa? C,,: Tem retangulos, circulo e
triangulo,

(A2) Cos
P: Que formas aparecem na casa? Cys: Retangulos e um circulo.

(A2) Cas
P: Neste desenho da casa, vocé pode dizer as figuras que o compde? C,: Tem ai uns
quadrados [apontando corretamente] ah, um tridngulo e também um circulo.

(A2) Cyy

P: Neste desenho da casa, vocé pode dizer as figuras que o compde? C,;: Tem retdngulos
de muitos tamanhos [apontando corretamente alguns maiores e outros menores] ah, um
triangulo, um circulo.

(A2) Cps
P: Neste desenho da casa, vocé pode dizer as figuras que o compde? Cog: Po0sso, tem
retangulos pequenos, grandes [apontando corretamente], um tridngulo e também um
circulo.
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(A2) Cyg

P: No desenho da casa, vocé pode mostrar as figuras geométricas que estdo ai? Coo:
Posso, tem retangulos, [contornando com o dedo as figuras desenhadas] e um circulo
[apontando corretamente].

(A2) Cqo
P: Neste desenho da casa, vocé pode dizer as figuras que o compde? Cz: Posso, tem
retangulos, o que tem mais é retangulos [apontando-os corretamente], e um circulo.

(A2) Cy
P: Neste desenho da casa, vocé pode dizer as figuras que o compde?Cs;: Tem quadrados,
circulo e tridngulo [apontando-os corretamente].

(A2) Cs
P: Neste desenho da casa, vocé pode dizer as figuras que o compde? Cs,: Tem quadrados,
circulo [apontando-os corretamente].

(A2) Cs3
P: Neste desenho da casa, vocé pode dizer as figuras que o compde? Cs3: Tem quadrados,
circulo e tridngulo e tem o0 mais [apontando-os corretamente].

Atividade 2.1 (A2.1) — Desenhar um carro e uma pessoa, sem a presenca de um modelo.

(A2.1) Cq
P: Vocé pode explicar seu desenho se a pessoa é menor ou maior que o carro? Cq: Maior,
mas é mais fina. P: Vocé ndo desenhou menor? Cs: E mas eu ndo pensei nisso.

(A2.1) C,

P: Vocé pode explicar seu desenho se a pessoa é menor ou maior que o carro? C;: Maior.
P: E o carro? C;: E menor. Eu desenhei certo. P: O carro esta distante ou préximo da
pessoa? C;: Um ndo tem nada a ver com o outro. Eles ndo est&o juntos.

(A2.1) Cg

P: Vocé pode explicar seu desenho se a pessoa é menor ou maior que o carro? Cg: Maior.
P: E o carro? Cg: E menor. P: O carro esta distante ou proximo da pessoa? Cg: Mas a
senhora ndo pediu pra desenhar um carro e uma pessoa, ai ta os dois, nao estdo juntos.

(A2.1) Cq

P: Vocé pode explicar seu desenho se a pessoa € menor ou maior que o carro? Co: Maior.
P: E o carro? Cq: E menor. P: O carro esta distante ou préximo da pessoa? Co: ESt4d um
pouco distante.

(A2.1) Cyg

P: Vocé pode explicar seu desenho se a pessoa € menor ou maior que o carro? Cyo. Maior.
P: E o carro? Cyy: E menor. P: Foi assim que vocé desenhou? Ci,: Ah, sei I4, eu achei
que um n&o tem nada com o outro.




(A2.1) Cyy

P: Vocé pode explicar seu desenho? A pessoa € menor ou maior que o carro? Cy;: Menor.
P: E o carro?Cy;: E maior. P: O carro esta distante ou proximo da pessoa? C;i: Ta bem
perto

(A2.1) Cyp

P: Vocé pode explicar seu desenho se a pessoa € menor ou maior que o carro?Cy,: Maior.
P: E o carro? Cy,: E menor. P: O carro esta distante ou préximo da pessoa? Ci,: Eles ndo
estdo juntos.

(A2.1) Cy3

P: Vocé pode explicar seu desenho se a pessoa € menor ou maior que o carro?Cy3: Do
mesmo tamanho. P: O carro esta distante ou proximo da pessoa?Cys: Esta do lado da
pessoa.

(A2.1) Cy4
P: Vocé pode explicar seu desenho se a pessoa é menor ou maior que o carro? Cy,: Maior.
P: O carro esté distante ou préximo da pessoa? Cy4: Esta do lado da pessoa.

(A2.1) Cy5
P: Vocé pode explicar seu desenho se a pessoa é menor ou maior que o carro? C,5: Maior.
P: O carro esté distante ou préximo da pessoa? Cys: Os dois ndo estdo juntos.

(A2.1) Cy

P: Vocé pode explicar seu desenho se a pessoa € menor ou maior que o carro?Ci: Maior.
P: O carro esta distante ou proximo da pessoa? Cis: A pessoa estd perto do carro. P se
vocé disse que ela é maior que o carro, seu desenho reproduz isso? C,s: Nao.

(A2.1) Cy;
P: Vocé acha que a pessoa € maior que o carro? C;;: No desenho sim. P: O carro esta
proximo da pessoa? C7: Sim.

(A2.1) Cyg
P: A pessoa é menor que o carro? Cyg: E. P: Ela estd proxima ou distante desse carro?
Cis: Eu ndo reparei nisso, quando fiz o desenho.

(A2.1) Cyg
P: A pessoa é maior ou menor que o carro? Cyy: Maior. P: Vocé representou esse tamanho
no desenho? Cio: N&o, 0s dois ndo estao perto.

(A2.1) Cy
P: O carro é maior que a pessoa? C,y: Sim. P: A pessoa esta proxima? Cog: Sim.

(A2.1) Cyy

P: Vocé poderia explicar seu desenho? Cy: Eu desenhei como eu sabia. P: A pessoa é
maior ou menor que o carro? C,;: Claro que € maior, sé ndo larga que nem o carro, por
isso desenhei ela assim. P: Ela estd prdoxima ou afastada do carro? C,;: Nao estdo no
mesmo desenho.
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(A2.1) Cy,

P: Porque vocé desenhou o carro assim? Cy: Porque eu consigo desenhar desse jeito. P:
E a menina, € maior ou menor que o carro? C,,: Um pouco maior. P: Entdo ela esta perto
ou longe do carro? C,,: Um ndo tem nada a ver com o outro.

(A2.1) Cy3

P: Porque vocé desenhou o carro assim? Cy: Porque eu fiz igual os carros que eu vejo.
P: E a menino, é maior ou menor que o carro? C,3: Um quase do mesmo tamanho. P: E a
menina, € maior ou menor que o carro? P: Entdo ela esta longe do carro?C,;3: Longe.

(A2.1) Cy,

P: Porque vocé desenhou o carro assim? C,4: Porque é desse jeito que é um carro legal.
P: E a menina, é maior ou menor que o carro? C,,: Um pouco maior. P: Entdo ela esta
perto ou longe do carro? C,4: Eles ndo estdo juntos.

(A2.1) Cys

P: Porque vocé desenhou o carro assim? Cs: Porque eu so sei fazer assim. E muito dificil
desenhar carro. P: E a menina, é maior ou menor que o carro? C,s: Ali no desenho ta,
bem menor, acho que fiz errado. P: Entdo ela esta perto ou longe do carro? Cy: Nao
estdo juntos.

(A2.1) Cy

P: Neste desenho que representa uma foto a pessoa €, maior ou menor que o carro? Co:
Maior. P: Uma crianga é maior que o carro? Cy: Nao, ai eu errei. P: Ela esta perto ou
longe do carro? C,s: Perto.

(A2.1) Cy

P: Neste desenho que representa uma foto, a pessoa é, maior ou menor que o carro? Cs;:
Maior, quer dizer menor, mas eu nao consigo fazer bem pequeno. P: Ela esté perto ou
longe do carro? C,;: Perto.

(A2.1) Cy

P: Neste desenho que representa uma foto, a pessoa é, maior ou menor que o carro? Cog:
Menor, porque ela é uma crianca, se fosse um adulto ai era diferente. P: Ela esté perto
ou longe do carro? C,g: Perto.

(A2.1) Cy
P: Neste desenho que representa uma foto, a pessoa é, maior ou menor que o carro? Cyg:
Menor. P: Ela esta perto ou longe do carro? Cy: Perto, aqui ela esta na frente do carro.

(A2.1) Cy

P: Neste desenho que representa uma foto, a pessoa é, maior ou menor que o carro? Csp:
Menor. P: Mas vocé desenhou a Pessoa maior que o carro. Csp: Mas é que ela esta longe
do carro.

(A2.1) Cy
P: Neste desenho que representa uma foto, a pessoa é, maior ou menor que 0 carro?Cs;:
Menor. P: Mas vocé desenhou a Pessoa maior que o carro. Cz: Perto.

(A2.1) Cs,
P: Neste desenho que representa uma foto, a pessoa é, maior ou menor que o carro? Cs,:
Menor. P: Pessoa esta perto ou longe do carro. Cs,: Perto.
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(A2.1) Cs3
P: Neste desenho que representa uma foto, a pessoa é, maior ou menor que o carro? Csa:
Menor. P: Mas vocé desenhou a Pessoa maior que o carro. Cas: Perto.

Atividade 3 (A3) — Traduzir a ordem ciclica, do caminho da casa da vovo e de Chapeuzinho,
em ordem linear direta e inversa.

(A3) Co

P: Qual caminho vocé escolheu? Cq: O da coruja, da arvore e da borboleta. P: Qual
dessas € a casa de Chapeuzinho? Cg: A primeira. P: Qual caminho ela utilizou para voltar
para casa? Cq: Pelo caminho das flores e do esquilo.

(A3) C;

P: Qual caminho vocé escolheu? C;: O da coruja, da arvore e da borboleta. P: Qual
dessas é a casa de Chapeuzinho? C;: A do lado de ca. P: Qual caminho ela utilizou para
voltar para casa?C;: O mesmo. P: Por onde ela passou?C;: Primeiro, pela borboleta,
depois pela arvore e por ultimo pela coruja.

(A3) Cg

P: Qual caminho vocé escolheu? Cg: O da coruja, da arvore e da borboleta. P: Qual
dessas é a casa de Chapeuzinho? Cg: A deste lado. P: Qual caminho ela utilizou para
voltar para casa? Cg: O outro com matinhos e o esquilo.

(A3) Co

P: Qual caminho vocé escolheu? Cqy: Escolhi o caminho com o esquilo e as flores. P: Qual
dessas é a casa de Chapeuzinho? Cy: A primeira. P: Qual caminho ela utilizou para voltar
para casa? Cy: O outro com borboleta, arvores e a coruja.

(A3) Cio

P: Qual caminho vocé escolheu? Cyy: O da coruja, da arvore e da borboleta. P: Qual
dessas é a casa de Chapeuzinho? Cyo: A de ca. P: Qual caminho ela utilizou para voltar
para casa? Cyo: O outro com matinhos e o esquilo.

(A3) Cuy

P: Qual caminho vocé escolheu? Cy: O da coruja, da borboleta e da &rvore. P: Qual
dessas € a casa de Chapeuzinho? Cy;: A deste lado, [apontando para o lado esquerdo]. P:
Qual caminho ela utilizou para voltar para casa? Cy;: O mesmo caminho. P: Por que?
Cyy: Para ndo se perder.

(A3) Cy,

P: Qual caminho vocé escolheu? Ci,: O da coruja, da arvore e da borboleta. P: Qual
dessas é a casa de Chapeuzinho? Cy,: A primeira. P: Qual caminho ela utilizou para
voltar para casa? Cy,: O que tinha grama e esquilo.

(A3) Cy3

P: Qual caminho vocé escolheu? Cy3: O da coruja, da arvore e da borboleta. P: Qual
dessas é a casa de Chapeuzinho? Cis: A primeira. P: Qual caminho ela utilizou para
voltar para casa? Cy3: O mesmo que ela veio.




(A3) Cyy

P: Qual caminho vocé escolheu? Cy4: O da coruja, da arvore e da borboleta. P: Qual
dessas é a casa de Chapeuzinho? Cy: A primeira. P: Qual caminho ela utilizou para
voltar para casa? Cy4: O outro com umas flores e o esquilo.

(A3) Cis

P: Qual caminho vocé escolheu? Cis: O da coruja, da arvore e da borboleta. P: Qual
dessas é a casa de Chapeuzinho? Cys. A primeira. P: Qual caminho ela utilizou para voltar
para casa? C;5: O mesmo.

(A3) Cis

P: Qual caminho vocé escolheu? Ci6: O da coruja, da arvore e da borboleta. P: Qual
dessas é a casa de Chapeuzinho? Cis: A primeira. P: Qual caminho ela utilizou para
voltar para casa? Cys: O mesmo.

(A3) Cy7

P: Qual o caminho que vocé escolheu? C,7: O caminho do esquilo. P: Qual dessas é a
casa de Chapeuzinho? Ci;: A casa sem chaminé. P: Vocé pode dizer o que havia nesse
caminho? C.;: Uma coruja, uma arvore e a borboleta. P: Quando Chapeuzinho voltou,
por qual caminho ela retornou? Cy7: Pelo mesmo. P: E 0 que havia nesse caminho? Cy;:
Uns matinho e um esquilo.

(A3) C1s

P: Qual o caminho que vocé escolheu? Cg: O caminho da arvore. P: Qual dessas é a casa
de Chapeuzinho? Cig: A casa que est4 em baixo da coruja. P: Vocé pode dizer o que havia
nesse caminho? Cig: Uma coruja, uma arvore e a borboleta. P: Quando Chapeuzinho
voltou, por qual caminho ela retornou? Cig: Pelo do esquilo. P: E o que havia nesse
caminho? Cig: Uns capins e um esquilo.

(A3) Cyo

P: Qual dessas é a casa de chapeuzinho? Ci: Essa da ponta de ca. P: O que havia no
caminho que Chapeuzinho seguiu? Ci9: Uma borboleta, uma coruja e uma arvore no
meio. P: Quando chapeuzinho voltou, por qual caminho ela retornou? Cqy: Pelo caminho
gue tem um esquilo. P: E o que havia nesse caminho? C,q: Florzinhas e um esquilo.

(A3) Cyo

P: Qual o caminho que vocé escolheu? C,: O caminho do esquilo. P: Qual dessas é a
casa de chapeuzinho? Cy: A casa sem chaminé. P: Qual caminho ela seguiu? Cy: O
caminho da coruja. P: Vocé pode dizer o que havia nesse caminho? C,: Uma coruja,
depois uma arvore e depois uma borboleta pequenininha. P: Quando chapeuzinho voltou,
por qual caminho ela retornou? Cy,: Pelo caminho com umas flores e um esquilo.

(A3) Cx

P: Qual caminho Chapeuzinho seguiu? C,;: O caminho do esquilo e dos matos. P:
Quando chapeuzinho voltou, por qual caminho ela retornou? C,: Pelo caminho da
borboleta, da arvore e da coruja.

(A3) Cy,

P: O que tem no caminho que vocé escolheu? C,,: O caminho da coruja, da arvore e da
borboleta. P: Na volta, por qual caminho retornou? C,,: Pelo caminho com umas flores e
um esquilo.
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(A3) Cas

P: O que tem no caminho que vocé escolheu? Cy: Uma coruja, uma arvore e uma
borboleta bem pequenininha. P: Na volta, por qual caminho retornou? C,s: Pelo caminho
de baixo, esse que tem o esquilo.

(A3) Co4

P: O que tem no caminho que vocé escolheu? Cy: Uma coruja, uma borboleta e uma
arvore. P: Na volta, por qual caminho retornou? C,,: Pelo caminho do esquilo, o de baixo
da casa da vovo.

(A3) Czs
P: O que tem no caminho que vocé escolheu? C,s: Um esquilo e um pouco de mato. P: Na
volta, por qual caminho retornou? C,s: Pelo caminho que eu escolhi.

(A3)Cyzs

P: Vocé poderia explicar os caminhos que Chapeuzinho percorreu? C: P0sso, ela saiu
dessa casa [apontando a primeira casa], encontrou uma coruja, uma arvore, uma
borboleta, chegou na casa da vovo. P: E quando ela percorreu o caminho inverso, o que
ela viu? Cy. A ela viu a coruja, a arvore. P: Mas vocé desenhou a casa e o esquilo. Cy:
Eu troquei [risos], porque se ela foi ao contrario ela ndo viu o esquilo, mas a coruja
primeiro.

(A3) Cyy

P: Vocé poderia explicar os caminhos que Chapeuzinho percorreu? C,;: Oh, ela viu
primeiro o esquilo, passou por umas plantas e chegou na casa da vovo. P: E quando ela
percorreu o caminho inverso, o que ela viu? Cy;: Ai ela passou pela coruja, pela arvore,
borboleta, chegou na casa dela de novo.

(A3) Cag

P: Vocé poderia explicar os caminhos que Chapeuzinho percorreu?Cog: P0sso, ela saiu
dessa casa foi passando pelo esquilo, uns matinhos e chegou na casa da vovo. P: E
guando ela percorreu o caminho inverso, o que ela viu? C,g: Ela viu uma coruja, a arvore,
a borboleta, chegou na casa dela.

(A3) Cy

P: Vocé poderia explicar os caminhos que Chapeuzinho seguiu?C,y: Ela pegou o de baixo,
ai ela encontrou o esquilo, plantas e chegou na casa da vové. P: E quando ela percorreu
o0 caminho inverso, o que ela encontrou? C,y: Dai ela veio por aqui [apontando o caminho
inverso] viu uma coruja, uma arvore, a borboleta, chegou na casa dela.

(A3) Cqo

P: Vocé poderia explicar os caminhos que Chapeuzinho percorreu? Cs,: Bom, ela saiu de
casa (apontando a primeira casa), encontrou o esquilo, matinhos e chegou na casa da
vovo. P: E quando ela percorreu o caminho inverso, o que ela viu? Csz: Ela viu uma
coruja, a arvore, a borboleta, chegou na casa dela.

(A3) Cgy

P: Vocé pode me contar o que Chapeuzinho encontrou no caminho pra casa da vovd? Ca;:
Ela viu primeiro um esquilo, umas plantas e chegou na casa da vovo. P: E quando ela
percorreu o caminho inverso, o que ela viu? Cs: Ela viu uma coruja, a arvore, a
borboleta, chegou na casa dela.
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(A3) Cs

P: Vocé pode me contar o que Chapeuzinho encontrou no caminho pra casa da vovo? Cs,:
Tinha um esquilo, plantas e a casa da vové. P: E quando ela percorreu o caminho
inverso, o que ela viu?Cs,: Dai e 0 contrario uma coruja, uma arvore, uma borboleta e a
casa dela.

(A3) Cgs

P: Vocé pode me contar o que Chapeuzinho encontrou no caminho pra casa da vovo que
vocé escolheu? Cas: Tinha uma coruja, uma arvore, uma borboleta, a casa da vovo. P: E
quando ela percorreu o caminho inverso, o que ela viu? Css: Ela saiu de casa, encontrou
um esquilo, dai as folhas, a casa dela.

Atividade 3.1 (A3.1) — Completar, obedecendo uma seqiiéncia.

(A3.1) Cq
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Cq: Ah é s6 olhar os repetidos.

(A3.1) C,
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? C,: Facil, sempre se repete.

(A3.1) Cg
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Cg: Facil, sempre faco deste 14 em
casa.

(A3.1) Cqy
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Co: Olhei 0s que se repetem.

(A3.1) Cyg
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Cyo: Eu vi 0s repetidos.

(A3.1) Cyy
P: Como vocé descobriu 0 que precisava completar? Cy;: Porque se repete, se tem aavvb,
comeca de novo aavvb.

(A3.1) Cy )
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Ci,: E muito facil, estdo numa
ordem.

(A3.1) Cy3
P: Como vocé descobriu o que precisava completar?Cy3: Ja tinha antes dois iguais, dai
ficou fécil.

(A3.1) Cy4
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Cy4: J& tinha antes dois iguais, dai
ficou facil.

(A3.1) Cy5
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? C,5: Olhei 0s que se repetem.




(A3.1) Cy
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Cq: Vai sempre repetindo.

(A3.1) Cy7
P: Como vocé sabia o que viria a seguir? C,7: Porque tava formando uma ordem. P: Vocé
pode explicar melhor? Cy7: Eu vi que eles tavam repetindo, s6 cologuei o que faltava.

(A3.1) Cyg
P: Como vocé sabia o que viria a seguir? Cyg: Porque tava tudo na ordem, s6 completei
repetindo.

(A3.1) Cyg
P: Como vocé sabia o que viria a seguir? Cqyg: Foi s6 completar. P: Vocé pode explicar
melhor? Cio: SO olhei 0s que se repetem.

(A3.1) Cy
P: Como vocé sabia o que viria a seguir? Cy: Ja td na ordem, é sé seguir. P: Vocé pode
explicar melhor? C,y: Coloquei o que tava faltando.

(A3.1) Cyy

P: Como vocé sabia o que viria a seguir? C,: Foi sO ver os repetidos. P: Vocé pode
explicar melhor? C,;: Aqui, eu vi que ficava sempre vermelho, azul, preto e depois de
novo.

(A3.1) Cy,
P: Como vocé sabia o que viria a seguir? C,,: Olhando os repetidos.

(A3.1) Cys
P: Como vocé sabia o que viria a seguir? C,s: Olhando as coisas que estavam faltando.

(A3.1) Cy
P: Como vocé completou? C,4: N&o sei, ndo entendi.

(A3.1) Cys
P: Como vocé resolveu?Cos: Coloquei as letras. P: Poderia ser qualquer letra?C,s: Acho
que sim.

(A3.1) Cy
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? C,s: SO vi as partes repetidas.

(A3.1) Cy

P: Como vocé descobriu o que precisava completar? C,;: Eu sei porque olhe, aqui
[apontando para o espago a ser completado com as letras] faltou o v e o b e nas figuras
olhe, repete, entéo faltava o circulo e dois quadrados.

(A3.1) Cyg

P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Cog: Olhe tinha tudo de novo, aavb,
aavb dai é de novo aavb, é s6 copiar. P: E nas figuras?C,s: E mesma coisa, triangulo,
circulo, dois quadrados e tridangulo de novo, ai repete.
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(A3.1) Cy

P: Como vocé descobriu o que precisava completar? C,y: Porque olhe, aavb, depois de
novo aavb, eu copio aqui [apontando o espaco reservado para completar] tinha tudo de
novo, aavh, aavb dai é de novo aavb, é so copiar. P: E nas figuras? C,s: Eu também copio,
porque olhe, primeiro tem o triangulo, depois o circulo e dois quadrados, depois é tudo de
novo.

(A3.1) Cs

P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Csp: Eu descobri por vi aqui,
[apontando para as letras] parecia tudo repetido, dai foi facil. Embaixo também, sé olhei
gue tinha nos outros e faltava no Gltimo o circulo, dois quadrados e o triangulo.

(A3.1) Cy
P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Cs;: Eu copiei daqui. aavb, s6 repete,
e nos desenhos também repete.

(A3.1) Cs,

P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Cs,: Eu vi que até chegar la eu
descobri tinha aavh, depois aavb ia sé repetindo, e nos debaixo eu vi esse primeiro que eu
néo sei 0 nome, [apontando para o retangulo] dai o circulo e dois quadrados e a mesma
coisa.

(A3.1) Cs3

P: Como vocé descobriu o que precisava completar? Cs3: Eu s6 vi aquele que vinha
depois, 0 aavb, repete aavb e sempre fica igual. Os debaixo também, repete e triangulo,
circulo dois quadrados e de novo, e louco de facil.

Atividade 4 (A4) — Identificar o n6 que impediria a fuga da vovo

(A4) Ce

P: Em qual situagdo a vovo consegue escapar? Cq: A segunda. P: Por qué? Cg: Porque o
lobo sé enrolou duas vezes na vovo. Se ela fizesse assim [chacoalhando-se] ela fugiria. P:
Em qual situacdo continuaria presa? Cg: Na primeira. P: Por qué? Cs: Porque ela esta
bem amarrada. P: Na sua opinido, o que é necessario para que a vovo nao escape? Cg:
Muitos nos.

(A4) C

P: Em qual situacéo a vovo consegue escapar? C;: A terceira. P: Por qué? C;: Porque ela
estd sem nenhum né. P: Em qual situacdo continuaria presa? C;: Na primeira. P: Por
qué? C;: Porque esta cheia de nd. P: Como assim? C,: Apertando ela ndo escapa. P: Na
sua opinido, o que é necessario para que a vové ndo escape? C;: Dar bastante no. P: De
que tipo? C;: Tem que ser bastante né do primeiro tipo.

(A4) Cg

P: Em qual situacdo a vovo consegue escapar? Cg: A terceira. P: Por qué? Cg: porque ela
estd quase solta. P: Em qual situagdo continuaria presa? Cg: Na segunda. P: Por qué? Cg:
Porque a corda ta forte. P: Como assim?Cg: Ela estd imobilizada. P: Na sua opinido, o
gue é necessario para que a vovo ndo escape? Cg: Dar um nd bem forte. P: De que tipo.
Cg: do primeiro. P: Mas na segunda situacdo a vovd estd amarrada com este tipo de ng?
Cg: Néo, é pode ser que ela fuja. Achei que a vovd néo tinha como se mexer € nos outros
desenhos ela tinha.




(Ad) Co

P: Em qual situacdo a vové consegue escapar? Cy: A terceira. P: Por qué? Cy: porque o
né esta solto. P: Em qual situacdo continuaria presa? Co: Na segunda. P: Por qué? C,:
Porque acreditei que 0 no esta atras da vovo, ndo da pra ver no desenho. P: Como assim?
Cy: Nao aparece no desenho, mas eu acho porque esta firme. P: Na sua opinido, o que é
necessario para que a vové ndo escape?Cy: Fazer igual a segunda situacdo. P: Mas na
segunda situagio podemos ter certeza do tipo de n6? E se for s6 enrolada? Co: E verdade.
Bom ai, o primeiro, que esta solto se apertar bem junto da vovo, ela néo escapa.

(Ad) Cyo

P: Em qual situagéo a vovo consegue escapar? Cio: A terceira. P: Por qué? Cyo: Porque se
ela abrir os bracos ela foge. P: Em qual situacéo continuaria presa? Cio: Na primeira. P:
Por qué? Cyo: Porque ele deixa mais forte, e a vovo ndo escapa. SO que ai ele esta solto,
tem que apertar. P: Na sua opinido, 0 que € necessario para que a vové ndo escape? Ciq:
Dar um n6 bem forte, igual o primeiro.

(Ad) Cyy

P: Em qual situacdo a vovo consegue escapar? Cy;: A terceira. P: Por qué? Cyy: Porque a
corda esta solta. P: Em qual situacdo continuaria presa? Ci;: Na primeira. P: Por qué?
Cy1: Porque a corda ta bem presa. P: Como assim? Cy;: Ela ndo pode se mexer. P: Na sua
opinido, 0 que é necessario para que a vovo nao escape? Cy;: Amarrar as maos, 0s pés e a
boca.

(Ad) Cyy
P: Em qual situacéo a vovo consegue escapar? Cq,. A segunda. P: Por qué? Ci,: Porque o
né esté fraco. P: Em qual situacao continuaria presa? Cy,: Na primeira. P: Por qué? C,,:
Porque 0 no esta forte. P: Na sua opinido, o que é necessario para que a vové nao escape?
Cy2: Enrolar bem ela e dar um no6 bem forte. P: De que tipo? Cy,: Do primeiro.

(Ad) Cys

P: Em qual situagédo a vovd consegue escapar? Cis: A terceira. P: Por qué? Cy3: Porque
ndo tem no. P: Em qual situagdo continuaria presa? Ci3: Na segunda. P: Por qué?Cis:
Porque 0 n6 nao esta solto. P: Como assim? Cy3: O no esta bem preso e ela ndo consegue
se mexer. P: Na sua opinido, o0 que é necessario para que a vovo ndo escape? Ci3: Dar um
nd bem forte, como na primeira situacéo.

(Ad) Cyy

P: Em qual situacdo a vovo consegue escapar? Cy,: A terceira. P: Por qué? Cy: Porque
ela ndo ta amarrada. P: Em qual situacéo continuaria presa? Cy4: Na segunda. P: Por
que? Cy,: Porque ela ta amarrada. P: Como assim? Cy: Ela ndo consegue se mexer. P:
Na sua opinido, 0 que é necessario para que a vovo ndo escape? Cy: Dar um n6 bem
forte. P: Do qual tipo? Cy4: Do segundo. P: Vocé pode ver o nd? Cy4: N&o, mas acho que
ela ndo foge, porque na primeira se ela abrir 0s bragos ela vai fugir, e ma segunda néo.

(Ad) Cys

P: Em qual situagéo a vovo consegue escapar? Cis: A terceira. P: Por qué? Cys: Porque se
ela abrir os bragos ja sai. P: Em qual situagéo continuaria presa? C;s: Na segunda. P:
Por qué? Ci5: Porque ela ndo consegue abrir os bragos. P: Na sua opinido, o que é
necessario para que a vovo nao escape? Cys: Dar bastante voltas na corda. P: N&ao precisa
fazer n6? Cys: Se fosse fazer ng, o primeiro fica mais forte.
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(Ad) C 6

P: Em qual situacédo a vovo consegue escapar? Ciq: A terceira. P: Por qué? C4: Porque a
corda ta quase solta. P: Em qual situacdo continuaria presa? C.s: Na segunda. P: Por
que? Cy6: Porque ela esta bem apertada. P: Na sua opinido, o0 que é necessario para que a
vové nao escape? Ciq: Ficar igual na primeira, tem que ficar muita apertada. P: Mas e a
segunda, tem um n6? C.s: Nao tem, se for fazer no, tem que ser a primeira.

(Ad) Cyy

P: Em qual situagdo a vovo consegue escapar? Ci;: E no né do 3. P: Por qué? Cy;:
Porque esta solto. P: Em qual situagéo a vovo continuaria presa? Por qué? C,;: No dois,
porque esta bem forte. P: Em sua opinido, o que é necessario para que a vové ndo escape?
C,7: E necessario amarrar forte. P: Por qué? C,;: Pra ela ficar bem presa. P: Amarrar
forte com qual tipo de n6? Cy;: Do primeiro. P: Entéo na segunda situacao tem um n6 bem

forte? Cy7: N@o. P: E na primeira? Cy7: E, mas ta solto, pra ela ndo fugir tem que
amarrar forte.

(Ad) Cyg

P: Em qual situagdo a vovo consegue escapar? Cyg: Ela consegue fugir na 3. P: Porqué?
Cig: Porque néo estd enrolada. P: Em qual situac@o a vové continuaria presa?Por qué?
Cis: Ela continuaria presa na 1. Porque esta com um né. P: Na sua opinido, o que é
necessario para que a vovo nao escape? Cig: Fazer um nd firme. P: Por qué? Cyg: Praela
ficar bem amarrada e ndo escapar.

(Ad) Cyg
P: Em qual situacéo a vovo consegue escapar? Cqo: Ela foge na terceira. P: Por qué? Ciq:
Porque o nd n&o ficou bem amarrado. P: Em qual situacéo a vové continuaria presa?Por
qué? Cyg: Na primeira, porque tem um né. P: Na sua opinido, 0 que é necessario para que
a vovo nado escape? Cyo: Fazer um n6 bem forte. P: Do qual tipo? Cyo: Do primeiro.

(A4) Cyo

P: Em qual situagdo a vovd consegue escapar? C,o: Na terceira. P: Por qué? C,y: Porque
sO esta enrolada na corda. P: Em qual situagdo a vovd continuaria presa?Por qué? Cy:
Na segunda, porque tem duas cordas. P: Na sua opinido, 0 que é necessario para que a
vovO ndo escape? C,o: Dez cordas amarradas bem fortes. P: Do n6 de que tipo? Cyy: Do
primeiro. P: entdo na segunda situacdo tem um n6? C,o: N&o, mas ta enrolada e na
primeira ta frouxo. P: Mas se eu apertar, mesmo assim é na segunda que ela ndo escapa.
Cyo: Al ndo porque na primeira ele fica mais forte.

(Ad) Cy
P: Em qual situacéo a vovd consegue escapar? C,.: Na trés. P: Por qué? C,,: Porque ela
pode desamarrar com facilidade. P: Em qual situacao a vovo continuaria presa?Por qué?
C,;: Nos dois. Porque é o0 nd que nao deixa escapar. P: Na sua opinido, 0 que é necessario
para que a vovo ndo escape? C: ,; Fazer um no igual da dois. P: Mostre-me onde esta o
no. C,: N&o tem no, ela so ta enrolada. P: Ela pode escapar? C,;: N&o ela estd bem
firme. P: E nas outras situagdes? C,: Na primeira ta frouxo e na ultima também.

(Ad) Cy,

P: Em qual situagdo a vovo consegue escapar? Cy,: Na terceira. P: Porqué? C,,: Porque a
corda estd solta. P: Em qual situacdo a vovO continuaria presa?Por qué? Cy: Na
primeira, porque a corda estd bem amarrada nela. P: Na sua opini@o, 0 que é necessario
para que a vovo ndo escape? C,,: ficar bem amarrada, como na primeira figura.
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(Ad) Cas

P: Em qual situacdo a vové consegue escapar? C,3: Na terceira situacao. P: Porqué? Cys:
Porque a corda so estd enrolada na vovo. P: Em qual situacdo a vovO continuaria
presa?Por qué? C,s: Na primeira, porque a corda estd bem presa na vovo. P: Na sua
opinido, o que é necessario para que a vovo ndo escape? C,3: Dar um né bem forte e
prender ela em quatro cordas.

(Ad) Cyy

P: Em qual situagéo a vovo consegue escapar? Co,: Na terceira. P: Porqué? C,,: Porque a
corda estava se desamarrando. P: Em qual situagdo a vové continuaria presa?Por qué?
C,4: Na primeira, porque a corda esta bem presa. P: Na sua opinido, 0 que é necessario
para que a vovo ndo escape? Cy,: Era preciso um né bem forte.

(A4) Cys

P: Em qual situacéo a vové consegue escapar? C,s: Na terceira. P: Porqué? C,s: Porque
td com uma fita muito solta. P: Em qual situacéo a vovo continuaria presa?Por qué? Cs:
Na primeira, porque fica forte. P: Na sua opinido, o que é necessario para que a vov6 néo
escape? Cys: Amarrar mais uma fita.

(A4) Cpg
P: Qual dos dois nds a vovo fugiria? Cy: O primeiro. P: Por qué? C,: Porque esta mais
solto. P: E se fosse amarrada com o segundo, ela escaparia? C,s: N&o, porque estd mais
fechado. P: Se eu apertar o primeiro né ela escaparia? C,s: Ah eu errei, o primeiro fica
mais seguro, dai ela ndo foge. E isso, eu troquei.

(Ad) Cyy
P: Em qual situacdo a vové consegue escapar? C,7: Na terceira. P: Por qué? C,;: Eu acho
que ela pode se desenrolar e se soltar. P: Em qual situacdo continuaria presa? C,;: A
segunda. Por que ela foi amarrada duas vezes. P: Na sua opinido, o que é necessario para
gue a vovo nado escape? C,7: O lobo deveria dar muitos nés para ela ndo fugir. P: Do qual
tipo? C,7: Al, ou ele enrola ela inteira como aqui (segunda situa¢ao) ou amarra como na
primeira, bem forte. P: Mas na primeira, ndo esta bem forte? C,;: Né&o ta fraco, mas é sé
apertar.

(Ad) Cpg
P: Qual dos dois nés a vovo fugiria? Cyg: O segundo. P: Por qué? C,g: Porque a segunda
tem menos no. P: E se fosse amarrada com o primeiro nd, ela escaparia?C,g: N&o, porque
a primeira tem mais nd. P: Como assim? Cyg: O, 0 primeiro tem um né que fica apertado,
0 segundo é frouxo.

(Ad) Cyg

P: Qual dos dois nds a vovo fugiria? C,y: O segundo. P: Por qué? C,y: Porque é sé puxar
e sai por baixo. P: E se fosse amarrada com o primeiro nd, ela escaparia? Cy: Nao,
porque esse ai tem forma de lago.

(A4) Cqo
P: Qual dos dois nos a vovo fugiria? Cs,: O primeiro. P: Por qué? Cs,: Porque é facil de
desamarrar. P: E se fosse amarrada com o segundo, ela escaparia? Cso: N&o, porque esse
nd é mais dificil. P: Entdo se eu puxar, qual dos dois nés, ficard mais firme? Csy: O
primeiro. P: Entdo a vovo escapa amarrada com o no do primeiro desenho? Cay: Nao, eu
troquei.
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(Ad) Cy
P: Qual dos dois nds a vovo fugiria? Cs;: O segundo. P: Por qué? Ca;: Porque ndo é um
né, é s6 um circulo se ela puxar escapa. P: E se fosse amarrada com o primeiro, ela
escaparia? Cs;: Nao, porque esse € um nd, se ficar em volta dela, ela ndao escapa de jeito
nenhum.

(Ad) Cs

P: Qual dos dois nds a vovo fugiria? Csy: O primeiro. P: Por qué? Cs,: Porque o no é
muito fraco. P: E se fosse amarrada com o segundo, ela escaparia? Cs,: N&o, porque 0 no
e mais forte. P: Se eu puxar as pontas do primeiro no ela escapa? Cs,: Sabe que é mesmo,
eu sei 0 primeiro ndo escapa o0 que escapa é o segundo, nem reparei, puxa vida.

(A4) Cq3

P: Qual dos dois nds a vovo nao fugiria? Csz: O primeiro. P: Por qué? Cas: Porque é um
né, sé puxa assim [faz gestos indicando puxar as pontas] e fica firme. P: E se fosse
amarrada com o segundo, ela escaparia? Css: Sim,, porque o lobo foi tongo e néo
amarrou, ndo tem né.

Atividade 4.1 (A4.1) — Levar Chapeuzinho por uma corda até a vovo.

(A4.1) Cg
P: Como vocé descobriu o caminho no emaranhado das cordas? Cg: Fui seguindo,
passando por cima e por baixo.

(A4.1) C,

P: Como vocé descobriu 0 caminho no emaranhado das cordas? C,: Segui com o lapis. P:
Se retomarmos, vamos seguir? [ao seguir com o l&pis, a crianga percebe a continuagdo
passando por baixo das cordas e enfim acerta].

(A4.1) Cg

P: Como vocé descobriu o caminho no emaranhado das cordas? Cg: Vocé vai indo pela
corda. P: Se retomarmos, vamos seguir juntos? Cg: Ao seguir com o lapis, a crianga
percebe a continuacgdo passando por baixo das cordas e acerta.

(A4.1) Cy
P: Como vocé descobriu o caminho no emaranhado das cordas? Cy: Segui com lapis.

(A4.1) Cy

P: Como vocé descobriu o caminho no emaranhado das cordas? Ci,: € s6 seguir as
cordas. P: Se retomarmos, vamos seguir juntos? Cyo: Ao seguir com o lapis, a crianga
percebe a continuagéo passando por baixo das cordas e acerta.

(A4.1) Cy

P: Como vocé descobriu o caminho no emaranhado das cordas? C,: Fui pelo mais curto,
por cima da corda. P: Se retomarmos vamos seguir juntos? C;;: Ao seguir com o lapis, a
crianca percebe a continuagdo passando por baixo das cordas e acerta.

(A4.1) Cyp

P: Como vocé descobriu o caminho no emaranhado das cordas? C,,: Fui seguindo pela
corda até chegar no outro lado. P: Se retomarmos, vamos seguir juntos? Ci,: Ao seguir
com o lapis, a crianca percebe a continuagédo passando por baixo das cordas e acerta.




(A4.1) Cy3

P: Como vocé descobriu 0 caminho no emaranhado das cordas? Cis: Fui pelo mais facil.
P: Se retomarmos, vamos seguir juntos? Cy3: Ao seguir com o lapis, a crianca percebe a
continuacéo passando por baixo das cordas e acerta.

(A4.1) Cyy

P: Como vocé descobriu o caminho no emaranhado das cordas? Cy4: Fui pelo mais facil.
P: Se retomarmos, vamos seguir juntos? Cy4: Ao seguir com o lapis, a crianca percebe a
continuacéo passando por baixo das cordas e acerta.

(A4.1) Cy5

P: Como vocé descobriu o caminho no emaranhado das cordas? C;s: Esse tava dificil. P:
Se retomarmos, vamos seguir juntos? Cjs: Ao seguir com o lapis, a crianca percebe a
continuacéo passando por baixo das cordas e acerta.

(A4.1) Cy

P: Como vocé descobriu 0 caminho no emaranhado das cordas? C,s: Eu ndo consegui. P:
Se retomarmos, vamos seguir juntos? Cis: Ao seguir com o lapis, a crianca percebe a
continuacéo passando por baixo das cordas e acerta.

(A4.1) Cy;

P: Como vocé encontrou o caminho das cordas? Cy7: Foi seguindo um caminho? P: E
vocé fez certo? C;7: N&o... eu segui por outra corda. P: Entdo vamos fazer de novo,
acompanhe com o lapis.

(A4.1) Cyg

P: Como vocé encontrou o caminho das cordas? Ci: Foi seguindo um caminho mais
facil. P: E vocé fez certo? Cyg: N&o... eu segui por outro caminho. P: Entdo vamos fazer
de novo, acompanhando com o lapis.

(A4.1) Cyg
P: Como vocé encontrou o caminho das cordas? Cyo: Fui seguindo o caminho. P: E vocé
fez certo? Cy9: N&o... eu pulei pra outro caminho. P: Entdo vamos

(A4.1) Cy
P: Como vocé encontrou o caminho das cordas? Cy,: Fui seguindo o caminho. P: E vocé
fez certo? P: Ent&o vamos fazer de novo, acompanhe com o l&pis.

(A4.1) Cyy
P: Como vocé encontrou o caminho das cordas? C,;: Fui tentando levar. P: E vocé fez
certo? Cy: Acho que ndo. P: Entdo vamos fazer de novo, acompanhe com o lapis.

(A4.1) Cy,
P: Como vocé encontrou o caminho das cordas? C,,: Esse eu ndo consegui fazer. P:
Entdo vamos fazer de novo, acompanhe com o lapis.

(A4.1) Cy3

P: Como vocé encontrou o caminho das cordas? C,3: Acho que sim, foi bem dificil esse.
P: Tem certeza?Olhe novamente. C,3: Nossa eu passei pra outras cordas. P: Entdo vamos
fazer de novo, acompanhe com o lapis.
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(A4.1) Cy,
P: Como vocé encontrou o caminho das cordas? C,,: Passando por cima e por baixo. P:
Entdo vamos fazer de novo, acompanhe com o lapis.

(A4.1) Cys
P: ché encontrou o caminho das cordas? C,s: Aha. P: Tem certeza? Olhe novamente.
Cys: E, achei.

(A4.1) Cy
P: Vamos seguir o enlagamento das cordas?[a crianga vai seguindo com o lapis, e percebe
gue tomou a corda errada] C,s: Eu peguei a corda errada.

(A4.1) Cy

P: Que tal seguirmos o enlacamento das cordas? [a crianca vai seguindo com o lapis, e
percebe que errou] C,;: Ah é, dai continua aqui [apontando a continuidade correta da
corda] e ndo ali [apontando para a corda marcada anteriormente].

(A4.1) Cy
P: Vamos seguir o enlagamento das cordas?[a crianga vai seguindo com o lapis, e percebe
gue tomou a corda errada] C,g: Ai, € mesmo, continua aqui, [apontando corretamente].

(A4.1) Cy
P: Vamos seguir pelo labirinto?[a crianca segue com o lapis, e percebe que tomou a corda
errada] C,: Ah entendi, ia direto pra l4. [apontando a continuidade corretamente].

(A4.1) Cy
P: Vamos seguir o enlagamento das cordas? [ao seguir pelas cordas a crianga confirma
que acertou o caminho] Cs: Eu segui aquele que chegava.

(A4.1) Cyy
P: Vamos seguir o enlagamento das cordas? [ao seguir pelas cordas a criangca confirma que
acertou o caminho] Cs;: Eu acertei, eu ja fiz desses.

(A4.1) Cs,

P: Vamos seguir o enlacamento das cordas? [ao seguir pelas cordas a crianga percebe que
errou o caminho] Csy: Eu errei porque a corda foi pra la, apontando a continuidade
correta.

(A4.1) Cs3
P: Vamos seguir o enlagamento das cordas? [ao seguir pelas cordas a crianca confirma que
acertou o caminho] Cass: Eu sabia, esta certo né professora?
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Atividade 5 (A5) — Diminuir o caminho entre a casa da vové e Chapeuzinho até chegar num
ponto; montar o caminho inteiro a partir de seus pedacos e representar que ele ndo termina

(A5) Ce

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cg: Eu desenhei
uma casa, um sapo e uma arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir
mais? Cs: Uma casinha pequena, vai ficando cada vez menor. P: Daria pra continuar
diminuindo s6 em pensamento? Cq: Ndo. P: Como podemos representar que a estrada nao
acaba na casa da vovd? Cg: Continuar a rua, porque dai vai aparecer outras coisas
depois da casa.

(A5) C;

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C;: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? C:
Um pedacinho de rua. P: Daria pra continuar diminuindo sé em pensamento? C,: N&o. P:
Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovo? C;: Nao sei.

(A5) Cg

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cg: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? Cg:
Uma coisa minudscula. P: Como assim? Cg: Uma casinha bem pequenininha. P: Daria
pra continuar diminuindo s6 em pensamento? Cg: Acho que n&o. P: Como podemos
representar que a estrada ndo acaba na casa da vovo? Cg: Uma coisa grande. P: O que
por exemplo? Cg: Uma casona.

(A5) Cy
P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cq: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? Cg: um
circulo bem pequeno. P: Daria pra continuar diminuindo s6 em pensamento? Cy: Acho
gue ndo. P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovo? Cy:
Na&o sei.

(A5) Cyo

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cy,: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais?Cyy:
Uma casa bem pequena. P: Daria pra continuar diminuindo s6 em pensamento? C,o: Nao.
P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovo? Ci: Nao sei.

(A5) Cyy
P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cy;: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? Cy;:
Nao sei. P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vove? Cy;:
Uma estrada grande. P: Como assim? Cy;: Com mais coisas depois que chegasse na casa
da vovo.

(A5) Cy,

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Ci,: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? C,:
Um pontinho. P: Como assim? C;,: Uma coisa bem pequena. P: Daria pra continuar
diminuindo s6 em pensamento? Cy,: Acho que ndo. P: Como podemos representar que a
estrada ndo acaba na casa da vov? Cy,: Continuar a rua, eu colocaria mais casas. P:
Mas se eu quiser fazer isso num desenho mais simples, como posso fazer? Cy,: N&o sei.




(A5) Cy3

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cy3: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais?Cia:
Um pontinho. P: Como assim? Ci3: Uma coisa bem pequena que vai sumindo cada vez
mais. P: Daria pra continuar diminuindo s6 em pensamento? C;3: Acho que ndo. P: Como
podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovd? C,3: Nao sei.

(A5) Cyy

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cy,: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? Cyy:
Um pontinho. P: Como assim? Cy4: Uma coisa bem pequena que vai sumindo cada vez
mais. P: Daria pra continuar diminuindo s6 em pensamento? Cy4: Acho que ndo. P: Como
podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovo? C,,: N&o sei.

(A5) Cys

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cys: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de nao existir mais? Cys:
Uma casa bem pequena. pra continuar. P: Daria pra continuar diminuindo s6 em
pensamento? C;s: Acho que ndo. P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba
na casa da vovd? Cys: Nao sei.

(A5) Cye

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cy4: Eu desenhei a
casa, 0 sapo e a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? Cgg:
Fica s6 o chdo. P: Daria pra continuar diminuindo s6 em pensamento? Cis: Acho que
ndo. P: Como podemos representar que a estrada nao acaba na casa da vovo? Cys: N@o
sei.

(A5) Cy7
P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C,7: A casa, 0 sapo e
a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? Cy;: Nao sei. P:
Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vov6? Cy;: Com mais
casinhas.

(A5) Cyg

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cig: A casa, 0 sapo e
a arvore. P: Ao considerarmos que o caminho vai diminuindo, antes dele desaparecer,
como posso representa-lo? Cig: Com um ponto? P: E para representar que este caminho
ndo acaba na casa da vovd, o que poderiamos usar? Cg: Eu colocaria mais uns pontos.

(A5) Cyg

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C,q: A casa € 0 sapo.
P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? Cio: Nao sei. P: Como
podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vové? Cyo: Com mais uma casa.

(AS5) Cy

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C,: A casa e a
arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de néo existir mais? C,o: sei la. P: Como
podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovo? C,: Com mais coisas
depois.

(AS5) Cx

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C,: Uma casa e um
sapo. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? C,: N&o sei. P: Como
podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovo? C,;: Nao sei.
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(AD) Cz

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C,,: A casa e 0 sapo.
P: Que forma o caminho tomard antes de ndo existir mais? Cy: Sei que ele vai
diminuindo, até sumir. P: mas antes dele sumir, como ele ficara? C,,: Néo sei. P: Como
podemos representar que a estrada nao acaba na casa da vovd?C,,: Nao sei.

(A5) Cas

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C,3: A casa, 0 sapo e
uma arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de néo existir mais? C,;: Nao sei acho
gue vai virar uma arvore bem pequena. P: Mas antes dele sumir, como ele ficara? Cys:
Nao tenho idéia. P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vové?
Cys: Com mais uma rua?

(A5) Caq

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? C,,: A casa, 0 sapo e
a arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? C,,: Vai ficar uma
casa bem pequena. P: Mas antes dele sumir, como ele ficara? C,,: nédo sei. P: Como
podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovd? C,,: Com mais rua.

(A5) Cas

P: Vocé pode nomear o que vocé desenhou até a metade do caminho? Cys: A casinha, o
sapo e uma arvore. P: Que forma o caminho tomara antes de ndo existir mais? C,s: Vai
ficar depois da casa, ndo sei. P: Mas antes dele sumir, como ele ficard? C,: Como eu
disse. P: Como podemos representar que a estrada ndo acaba na casa da vovd? Cos: Néo
sei.

(AS) Cys
P: O que vocé notou ao desenhar as linhas? C,s: Que elas iam diminuindo. P: Se eu
quiser ir partindo a linha em pensamento eu poderia? Cys: N&o, porque um dia ia acabar.

(A5) Cyy

P: O que vocé percebeu nos desenhos das linhas? C,;: Que tinha que ir dividindo no meio.
P: Se eu quiser ir partindo a linha em pensamento eu poderia? C,;: N&o, porque ja
acabou. P: Como assim? C,;: Acabou, terminou.

(AS5) Czs

P: O que vocé notou ao desenhar as linhas? Cy: Que elas iam diminuindo. P: Se eu
quiser ir partindo a linha em pensamento eu poderia? C,s: Nao, porque no pensamento
néo tem jeito de terminar. P: Como assim? C,g: No pensamento confunde, é diferente de
escrever, sei la.

(A5) Cao

P: Vocé pode explicar como foi desenhando essas linhas? Cog: Eu parti no meio. P: Como
assim? C,g: Eu fiz com a régua, ai eu medi e vi qual era a metade, ai coloquei a metade
embaixo e ai peguei a metade dessa linha e assim eu fui fazendo. P: Se eu quiser ir
partindo a linha até quando seria possivel? Cy: Nao da pra tirar a metade, se ficar bem
pequeno, eu nao sei a metade de um centimetro e pouco, dai vai no zero, ndo tem como.
P: E em pensamento, eu poderia continuar? C,y: Na0o, ndo ia ter mais.
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(A5) Cso

P: Como vocé desenhou a metade das linhas? Csy: Tem que calcular, porque a arvore fica
no meio, entdo o meio vai até ali. P: E pra desenhar menor, como vocé fez? Csq: Desenhei
até o segundo ponto onde tem o sapo. P: E a linha menor, por que tem apenas esse ponto?
Csg: Porque o primeiro ponto é sé da casa. P: Se eu quiser ir partindo a linha em
pensamento eu poderia? Czy: Nao, porque uma hora vai acabar.

(A5) Cgy

P: Como vocé desenhou a metade das linhas? Cs;: Eu vi que tem cinco pontos. Entédo na
metade fiz até o terceiro ponto. P: E pra desenhar menor, como vocé fez? Cz;: Desenhei
até o primeiro, vai tirando a parte pra ficar igual, mas menor. P: E a linha menor, por
gue tem esse ponto? Cs;: Porque esse ponto tem um cm. P: E depois desse ponto pode
ficar ainda menor? Ca;: Nao, porque acaba a linha. P: Se eu quiser ir partindo a linha em
pensamento eu poderia? Cz;: Nao, como que eu vou imaginar se ndo tem mais?

(A5) Cs

P: Como vocé desenhou a metade das linhas? Cs,: Eu ndo sei 0 que e metade, achei que
era menor, dai fui desenhando menor. P: E posso desenhar ainda menor? C;,: Nao tem
como desenhar, porque a linha vai se acabando. P: Se eu quiser ir partindo a linha em
pensamento eu poderia? Cs,: Nao, porque acaba.

(A5) Cs3

P: Como vocé desenhou a metade das linhas? Cs3: Eu cortei a linha no meio. P: E como
vocé fez pra descobrir a metade? Cs3: A &rvore € o objeto da metade ai, entdo desenhei até
ali. P: E pra desenhar menor? Cs3: Dai, se baseei no sapo e fui desenhando até ali. P: E
depois desse ponto pode ficar ainda menor? Css: N&o, porque acaba a linha. P: Se eu
quiser ir partindo a linha em pensamento eu poderia? Ca3: Nao, no pensamento a gente se
perde. P: Como assim? Cs3: Se perde, sei l&.

Atividade 5.1 (A5.1) Seriar quadrados, colando uns dentro dos outros

(A5.1) Ce

P: Como fez para encaixar os quadrados? Cg: Recortei e colei uns dentro dos outros. P:
Seria possivel deixar esses quadrados menores? Cg: N&o dava pra recortar se fosse
menor. P: Por qué? Cs: Porque ndo dava.

(A5.1) C,
P: Como fez para encaixar os quadrados?C;: Recortei e colei. P: Seria possivel deixar
esses quadrados menores?C;: N&o.

(A5.1) Cg
P: Como fez para encaixar os quadrados? Cg: Recortei e colei. P: Seria possivel deixar
esses quadrados menores? Cg: Nao d& pra recortar menor.

(A5.1) Cq
P: Como fez para encaixar os quadrados? Co: Recortei e colei. P: Seria possivel deixar
esses quadrados menores? Cy: Nao, sem chance.




(A5.1) Cy

P: Como fez para encaixar os quadrados? C,o: Recortei e colei. P: Seria possivel deixar
esses quadrados menores? Cio: Nao. P: Mesmo que eu s6 fizesse de conta. Cyy: Mas ndo
da.

(A5.1) Cyy
P: Como fez para encaixar os quadrados? Cy;: Colei um em cima do outro. P: Seria
possivel deixar esses quadrados menores? C,;: Nao da pra recortar menor.

(A5.1) Cy,

P: Como fez para encaixar os quadrados? Ci,: Facil, s0 colei um dentro do outro. P:
Seria possivel deixar esses quadrados menores? Cy,: Sim, dava para cortar mais algumas
vezes. P: E como ficaria? Ci,: Bem pequeno. P: E se continudssemos a dividir
mentalmente? C,: N&o ia dar, porque ja foi tudo recortado.

(A5.1) Cy3

P: Como fez para encaixar os quadrados? C,3: Recortei e colei 0 maior primeiro e depois
0s menores dentro. P: Seria possivel deixar esses quadrados menores? Ci3: N&o. P: Tem
certeza? Cq3: Tenho.

(A5.1) Cy4
P: Como fez para encaixar os quadrados? C,,4: Recortei e colei o maior primeiro e depois
0s menores dentro. P: Seria possivel deixar esses quadrados menores? Cy4: Nao.

(A5.1) Cy5
P: Como fez para encaixar os quadrados? Cis: Recortei e colei um dentro do outro. P:
Seria possivel deixar esses quadrados menores? Cy5: Néo.

(A5.1) Cyg
P: Como fez para encaixar 0s quadrados? Cis: Coloquei um em cima do outro. P: Seria
possivel deixar esses quadrados menores? C,s: Nao.

(A5.1) Cy;

P: Podemos obter quadrados menores que esse? Cy7: Nao. P: Por qué? Cy7: Porque néo
tem como ficar menor, ndo da pra recortar. P: Mas eu ndo poderia continuar s6 em
pensamento? Cy;: Ndo. P: E antes de sumir, qual forma teria o quadrado? C;;: De um
quadradinho bem pequeno.

(A5.1) Cyg

P: Vocé acha que podemos recortar mais e deixa-los menor? Cig: Acho que sim. P: E
como ficaria? Cyg: Uns quadradinhos bem pequenos. P: E se a gente continuasse a dividir
mentalmente? C;g: N&o ia dar certo. P: Por qué? Cyg: Porque ndo tem mais o que dividir.

(A5.1) Cyq

P: Vocé acha que podemos recortar mais e deixa-los menor? Cio: Acho que sim. P: E
como ficaria? Cyg:: Assim [fazendo um gesto com as maos, indicando que ficaria pequeno].
P: E se a gente continuasse a dividir mentalmente? Co: N&o da. P: Por qué? Cyo: N&o sei.

(A5.1) Cyo

P: Vocé acha que podemos recortar mais e deixa-los menor? Cy: Acho que sim. P: E
como ficaria? Cy: Ficaria pequeno. P: E se a gente continuasse a dividir mentalmente?
Cy: Nao vai dar. P: Por qué? C,y: Porque depois que recortar tudo, o caminho some.
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(A5.1) Cy,

P: Vocé acha que podemos recortar mais e deixa-los menor? C,;: Ndo tem como deixar
menor. P: E se a gente continuasse a dividir mentalmente? C,;: Nao da. P: Por qué? C,;:
Sei la.

(A5.1) Cp,
P: Vocé acha que podemos recortar mais e deixa-los menor? C,,: N&o da pra recortar
mais.

(A5.1) Cy3
P: Vocé acha que podemos recortar mais e deixa-los menor? Cy: J& pequenininho, ndo
da pra diminuir mais.

(A5.1) Cy,
P: Vocé acha que podemos recortar mais e deixa-los menor? C,,: Ja ta pequeno, ndo da
mais.

(A5.1) Cys
P: Vocé acha que podemos recortar mais e deixa-los menor? C,s: N&o porque ja chegou
no mais pequeno.

(A5.1) Cy
P: Como vocé encaixou os quadrados? C,s: Eu olhei que os menores que cabiam nos
maiores.

(A5.1) Cy;
P: Como vocé encaixou 0s quadrados? C,;: Eu vi 0 maior quadrado e fui colocando
dentro os menores.

(A5.1) Cyg
P: Como vocé encaixou os quadrados? Cyg: E facil, um quadrado é grand&o, outros sao
médios e outros bem pequenos.

(A5.1) Cp
P: Como vocé encaixou os quadrados? C,y: Eu vi 0s maiores e pus um em cima do outro e
colei.

(A5.1) Cy
P: Como vocé encaixou os quadrados? Csq: Vi 0 quadrado maior, depois aquele um pouco
menor, depois 0s middos.

(A5.1) Cy
P: Como vocé encaixou os quadrados? Cs;: Peguei do quadrado maior pro menor, dai
colei.

(A5.1) Cs,
P: Como vocé encaixou o0s quadrados? Cs,: Peguei o grande e colei, depois peguei o outro
um pouco menor e colei em cima e depois 0s menores e fui colando.

(A5.1) Cs3
P: Como vocé encaixou 0os quadrados? Cs: Vi 0 quadrado maior e colei ate chegar no
ultimo que e menor.
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Atividade 6 (A6) — Identificar a trajetdria retilinea como aquela que acertaria o lobo e alinhar
circulos dispersos.

(A6) Co
P: Por que vocé escolheu essa alternativa? Cg: Porque essa vai matar o lobo. P: Como
voceé alinhou os circulos? Cq: Colando eles em linha reta.

(A6) C;
P: Por que vocé escolheu essa alternativa? C;: Porque essa vai mais rapido até o lobo.

P: Como vocé alinhou os circulos? C;: S6 ver que fique reto.

(A6) Cq

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? Cq: Porque essa acerta o lobo. P: E as outras,
ndo acertam? Cg: Claro que ndo, porque as outras dao voltas e assim ndo vdo acertar o
lobo. P: Como vocé alinhou os circulos?Cg: Recorte e colei reto.

(AB) Co

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? Cq: Porque essa acerta o lobo. P: E as outras,
ndo acertam?Cy: A bala ndo corre assim, torta, ela vai reta. P: Como vocé alinhou os
circulos?Cy: Recortei e colei bem alinhadinho.

(AB) Cyo

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? Cy,: Porque essa acerta o lobo, bem rapido. P:
E as outras, ndo acertam? C,,: Claro que ndo. P: Como vocé alinhou os circulos? Cy:
Recorte e colei seguindo uma linha.

(A6) C1s

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? Cy;: Porque vai mais ligeiro e é a Unica que
acerta o lobo. P: E as outras, ndo acertam? Cy;: Nao, vao desviar do lobo. P: Como vocé
alinhou os circulos? C,4: Todos na mesma linha.

(A6) C12

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? Cy,: Porque essa acerta o lobo. P: E as outras,
ndo acertam? Ci,: Acertam, mais demoram demais. P: Como vocé alinhou os circulos?
C1,: Recortei e colei um do lado do outro.

(A6) Cy3

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? C,5: Porque s6 o caminho reto acerta o lobo,
0s outros estdo tortos e ndo vao acertar o lobo. P: Como vocé alinhou os circulos? Cis:
Colei um atras do outro.

(A6) Cy4

P: Os outros caminhos ndo acertam o lobo? Cy,: Nao, elas ddo muitas voltas. P: Como
vocé alinhou os circulos? Cy4: Colei um do lado do outro. P: Por que vocé escolheu essa
alternativa? Cy4: Porque vai matar o lobo.

(A6) Cis

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? C,5: Porque esse aponta pro lobo direto. P: E
as outras, ndo acertam? Cy5: N&o, a bala na vai assim, eu acho. P: Como vocé alinhou os
circulos? Cy5: Foi s6 deixar eles retos.




(A6) C1s

P: Por que vocé escolheu essa alternativa? Cyq: Porque essa esta reta. P: E as outras, ndo
acertam? Ci5: Nao, as outras dao voltas. P: Como vocé alinhou os circulos? Ci4: Foi s6
deixar na linha.

(A6) Cy7

P: Porque vocé escolheu essa alternativa? Cy7: Porque esse tiro ndo vai desviar do lobo.
P: Entdo os outros sairiam do alvo? C;7: Sim. P: Como vocé alinhou os circulos? C;7: Em
linha reta. P: Por qué? Cy;: Para acertar o lobo.

(A6) C1s

P: Porque vocé escolheu essa alternativa? Cyg: Porque os outros tiros ndo vado acertar ele.
P: Entdo os outros sairiam do alvo? Cyg: Sim. P: Como voceé alinhou os circulos? Cis: Em
linha reta.

(A6) C1o

P: Porque vocé escolheu essa alternativa? Co: Porque os outros tiros vao pra outro lado.
P: Entdo os outros sairiam do alvo? Cie: Sim, iam pra outro lugar, menos no lobo. P:
Como vocé alinhou os circulos? Cio: Colei uns do lado dos outros. P: Por qué? Cyg: E 0
Unico jeito de acertar o lobo.

(AB) Cxo
P: Porque vocé escolheu essa alternativa? C,y: Porque esse tiro vai acertar o lobo mais

répido. P: Entdo os outros sairiam do alvo? C,y: E, vdo pra outro lugar. P: Como vocé
alinhou os circulos? C,o: Bem retos. P: Por qué? Cy: E jeito mais facil de acertar o lobo.

(A6) Ca

P: Porque vocé escolheu essa alternativa? C,;: Porque acerta o lobo. P: Ent&o os outros
sairiam do alvo? C,;: Até chegar no lobo, ja era. P: Como vocé alinhou os circulos? C,;:
Colei um do lado do outro.

(AB) Cy,

P: Porque vocé escolheu essa alternativa? C,,: Porque esse tiro vai acertar o lobo. P:
Entdo os outros sairiam do alvo? Cy: Nao estao retos, estdo tortos, dando voltas. P: Como
vocé alinhou os circulos? C,,: S6 colei eles bem retos.

(AB) Cy3

P: Porque vocé escolheu essa alternativa? C,3: Porque esse € o Unico que chega no lobo.
P: Entdo os outros sairiam do alvo? Cy: E eles iam pra outro lado, porque eles tdo dando
voltas. P: Como vocé alinhou os circulos? C,3: Colei eles na direcéo do lobo.

(A6) Cyq

P: Porque vocé escolheu essa alternativa? C,,: Porque esse € o tiro que atinge o lobo mais
facil. P: Entdo os outros sairiam do alvo? C,,: Eles ddo voltas e iam acertar o lobo bem
depois. P: Como vocé alinhou os circulos? C,,: Colei eles retos.

(AB6) Czs

P: Porque vocé escolheu essa alternativa? C,s. Porque esse € o tiro que chega no lobo. P:
Entdo os outros sairiam do alvo? C,s: E eles iam pro outro sentido. P: Como vocé alinhou
os circulos? C,5: Colei um do lado do outro.
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(A6) Cae

P: Por que vocé acha que esta trajetoria (retilinea) acerta o lobo? C,s: Porque ela é reta.
P: Como vocé alinhou os pontos? C,: SO colei as bolinhas seguindo como se fosse a
régua.

(A6) Co

P: Por que vocé acha que esta trajetoria (retilinea) acerta o lobo? C,;: Porque isso esta
reto. P: Como vocé alinhou os pontos? C,;: Eu coloquei a régua e fui seguindo colando
reto.

(A6) Cas
P: Por que vocé acha que esta trajetdria (retilinea) acerta o lobo? C,g: Porque ela é reta.
P: Como vocé alinhou os pontos? Cog: SO segui uma linha.

(A6) Cy9

P: Por que vocé acha que esta trajetdria (retilinea) acerta o lobo? Cy: Imagine, se eu der
um tiro a bala néo faz assim. [apontando as outras trajetérias que faziam curvas]. P: Como
vocé alinhou os pontos? Cy: Eu coloquei reto.

(A6) Cqo

P: Por que vocé acha que esta trajetdria (retilinea) acerta o lobo? Csy: Porque os outros
giram e demora a acertar o lobo. P: Como vocé alinhou os pontos? Csq: Eu coloquei a
régua, bem reta e depois colei as bolinhas.

(A6) Cat

P: Por que vocé acha que esta trajetéria (retilinea) acerta o lobo? Cs;: Porque esse
caminho acerta o lobo, o tiro ndo faz curva, ele é reto. P: Como vocé alinhou os pontos?
Ca1: Eu cologuei uma bolinha do lado da outra.

(A6) Cs
P: Por que vocé acha que esta trajetdria (retilinea) acerta o lobo? Cs,: Porque vai reto. P:
Como vocé alinhou os pontos? Cs,: Eu fui colocando na linha, um seguindo o outro.

(AB) Cs3

P: Por que vocé acha que esta trajetoria (retilinea) acerta o lobo? Ca;: Porque esse e mais
facil de acertar o lobo, os outros ddo voltas ndo acertam. P: Como vocé alinhou os
pontos? Cs3: Pde no lugar e cola um do lado do outro.

Atividade 7 (A7) — Desenhar sob seu ponto de vista uma cesta de frutas.

(A7) Ce

P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cg: Desenhei laranjas, magds, uvas e
bananas. P: Isso era o que vocé enxergou do seu lugar? Cg: Era, eu ndo sei desenhar
bem.

(A7) C;
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C;: Eu desenhei muitas frutas. P: Isso era o
que vocé enxergou do seu lugar? C;: Era.




(A7) Cg
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cg: Eu desenhei as frutas e os doces. P: Isso
era o que vocé enxergou do seu lugar? Cg: Eu consegui ver umas bananas e uns pirulitos.

(A7) Cq
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cy: Eu desenhei as frutas. P: Isso era o que
vocé enxergou do seu lugar? Cy: Eu consegui ver as bananas, as laranjas, as uvas.

(A7) Cyo

P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cyo: Eu desenhei a cesta, o cabo, as frutas e
o0s doces. P: 1sso era o que vocé enxergou do seu lugar? Cyo: Era 0 que sabia que estava
la.

(A7) Cy
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cy;: Eu desenhei bananas e a cesta. P: Isso
era o que vocé enxergou do seu lugar? Cy;: Sim, do meu lugar ndo vi muita coisa, eu tava
14 atrés.

(A7) Cio
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cy,: Eu desenhei a cesta e umas bananas. P:
Isso era o que vocé enxergou do seu lugar? Cy,: Sim, eu ndo lembro.

(A7) Cyi3

P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cy3: Eu desenhei as frutas e a cesta que
estava la. P: Isso era o que vocé enxergou do seu lugar? Cq3: Eu consegui ver as bananas
e umas laranjas.

(A7) Cq
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cy4: Um pirulito, banana, maca e bala. P:
Isso era o que vocé enxergou do seu lugar? Cy4: N&o eu sabia que tinha isso.

(A7) Css
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cys: Um pirulito, bala, banana, maca. P: Isso
era o que vocé enxergou do seu lugar? Cis: Eu vi de la, mas desenhei outras coisas que
também tinha.

(A7) Cyg

P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cy¢: Um pirulito, bala, banana, maca. P: Isso
era 0 que vocé enxergou do seu lugar? Cis: Eu vi de 14, mas desenhei outras coisas que
também tinha. P: Eu enxergo dentro da cesta, essas frutas? Cis: Ndo, mas eu sei que elas
estavam la.

(A7) Cyy
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C,;: As frutas que eu consegui enxergar. P:
E o que vocé enxergou? Cy7: Banana, maca, laranja, uva e alguns doces.

(A7) Cyg
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cqg: As frutas que eu vi. P: E 0 que vocé
enxergou? Cyg: Banana, maca, laranja, uva, balas.

(A7) Cyg
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? Cyg: A cestinha com bastante frutas. P: E o
que vocé enxergou do seu lugar? Cyg: Banana, macd, laranja e uva
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(AT) Cyo
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C,q: O que estava em cima da mesa. P: E o
que vocé enxergou? C,o: Banana, macd, laranja e uva e alguns doces.

(A7) Cx
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C,;: Banana e laranja como eu tava vendo.

(A7) C2
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C,,: O que estava em cima da mesa. P: E o
que vocé enxergou? C,,: Banana, macd, laranja e uva.

(A7) Cas

P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C,3: As frutas dentro da cesta como tava ali
[apontando para a mesa]. P: E o que vocé enxergou? C,s. Bem pouca banana, laranja,
magca, e algumas uvas. P: Viu mais algum detalhe? C,3: Parece que tinha uma bala ali
também, mas néo consegui ver direito.

(A7) Caq
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C,,: As frutas e os doces da cesta. P: E o que
vocé enxergou? Cy,: Banana, laranja, magd, e uvas.

(A7) Cys
P: Vocé pode explicar o que vocé desenhou? C,s: Umas bananas, macgas e laranjas na
cesta. P: E 0 que vocé enxergou? C,s: Banana, laranja e maga.

(A7) Cas
P: O que vocé enxergou da cesta para desenha-la assim? Cy: Eu vi 0 laco, as bananas e
as laranjas.

(A7) Cx
P: O que vocé enxergou da cesta para desenha-la assim? C,;: Eu vi primeiro a parte de
baixo e desenhei, depois o laco e umas as bananas.

(A7) Cys

P: O que vocé enxergou da cesta para desenha-la assim? C,g: Eu vi 0 lago, as bananas e
as laranjas. P: Mas eu posso enxergar as frutas dentro da cesta? C,g: E ndo da, mas eu fiz
porque eu sabia que estava la.

(A7) Cyg
P: O que vocé enxergou da cesta para desenha-la assim? C,y: Deonde eu tava eu vi mais 0
laco e fui fazendo umas bananas e laranjas.

(A7) Cxo
P: O que vocé enxergou da cesta para desenha-la assim? Cz,: Da minha carteira eu vi o
laco, as bananas e as laranjas.

(A7) Ca
P: O que vocé enxergou da cesta para desenha-la assim? Cs;: Eu estava de lado, dai vi um
canto da cesta e desenhei o lago assim, as bananas e as laranjas.
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(A7) Cq
P: O que vocé enxergou da cesta para desenha-la assim? Cs,: Eu desenhei como a
senhora pediu do jeito que eu vi, uma banana pra fora e as laranjas no canto.

(A7) Cs3
P: O que vocé enxergou da cesta para desenha-la assim? Cs3: Eu vi as bananas mais pra
14, umas laranjas do lado de ca e outras laranjas pra la.
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Atividade 7.1 (A7.1) — Apontar a posicdo do observador diante de quadros representando

fotografias

(A7.1) Cq

P: Nesta primeira figura, onde se encontra o observador? Cg: Aqui, [apontando para a
frente da casa]. P: Entdo vamos reproduzir a situacdo. [Na mesa encontrava-se a casa € a
arvore]. Venha, e olhe de onde poderia estar o observador para tirar essa fotografia.
[Depois de contornar a mesa a crianga responde] Cq: No lado direito. P: E nessa outra foto,
onde esta o observador? Cg: Aqui, [apontando corretamente para o lado esquerdo da casa].
P: Olhe o modelo e confira. Cs: E ai mesmo. P: E nesta Gltima, onde ele esta? Cq: Aqui,
[apontando para frente]. P: Olhe no modelo e confira. Cg: Ah é, ele est4 atras da casa.

(A7.1) C,

P: Nesta primeira figura, onde se encontra o observador? C,: Aqui, [apontando para
frente]. P: Entdo vamos fazer de conta que vamos tirar uma foto. Na mesa encontrava-se a
casa e a arvore. Venha, e olhe de onde poderia estar o observador para tirar essa
fotografia. Depois de contornar a mesa a crianga responde: C;: Ah, entendi, esta do lado
direito. P: E nessa outra foto, onde est4 o observador? C;: Aqui, [apontando corretamente
para o lado esquerdo da casa]. P: Olhe o modelo e confira. C;: E. P: E nesta ultima, onde
ele esta? C;: Atras da casa.

(A7.1) Cq

P: Nesta primeira figura, onde estd o observador? Cg: Aqui, [apontando para o lado
esquerdo]. P: E nessa outra foto, onde esta o observador? Cg: Aqui, [apontando
corretamente para o lado esquerdo da casa]. P: As duas fotos estdo do mesmo lado? Confira
no material. Cq: E deste lado. P: E nesta Gltima, onde ele esta? Cq: Atras da casa.

(A7.1) Cy

P: Nesta primeira figura, onde estd o observador? Cy: Aqui, do lado esquerdo. P: Olhe no
material. Cq: Ah é, ta do outro lado. P: E nessa outra foto, onde esta o observador? Cq:
Deste lado, [apontando corretamente para o lado esquerdo da casa]. P: E nesta Ultima, onde
ele esta? Cy: Atras da casa.

(A7.1) Cy

P: Nesta primeira figura, onde est4 o observador? C,y: Aqui, na frente. P: Se fossemos
tirar uma foto, desta casa com esta arvore, onde estaria o observador nesta posi¢ao?
(reproduzindo a situacdo)P: E nessa outra foto, onde estd o observador? Ciy: Aqui,
[apontando corretamente para o lado esquerdo da casa]. P: E nesta Gltima, onde ele esta?
Cyo: do lado direito. P: Olhe no material. C1y: Do lado direito. P: Qual é seu lado direito?
Cyo: Este, [apontando corretamente, mas mantendo sua resposta].




(A7.1) Cyy
P: Nesta primeira figura, onde estd o observador? C;;: Na frente da cada. P: E nessa
outra foto, onde esta o observador? C,;: Aqui, [apontando corretamente para o lado
esquerdo da casa], ndo ta do lado direito. P: Vamos conferir no material? O observador
estd do lado direito ou do lado esquerdo? Cyy: Direito. P: E nesta Gltima, onde ele esta?
Cu: Atras.

(A7.1) Cp,

P: Nesta primeira figura, onde esta o observador? Cy,: Esta na frente da casa. P: E nessa
outra foto, onde esta o observador? Ci,: Aqui, [apontando corretamente para o lado
esquerdo da casa]. P: E nesta Ultima, onde ele estd? Cy,: Do lado direito. P: observe
novamente, vamos conferir no material, como se fossemos tirar uma foto. C;,: Ah é, ele
esta atras da casa.

(A7.1) Cy3

P: Nesta primeira figura, onde esta o observador? C,3: Estd na frente dela. P: E nessa
outra foto, onde estéa o observador? Ci5: Aqui, [apontando corretamente para o lado direito
da casa]. P: E nesta Gltima, onde ele estd? C,5: Ele esta atras da casa.

(A7.1) Cy4

P: Nesta primeira figura, onde esta o observador? C,,: Esta na frente da casa. P: E nessa
outra foto, onde esta o observador? Cy,: Aqui, [apontando primeiro por lado direito e
depois corretamente para o lado esquerdo da casa]. P: E nesta Ultima, onde ele esta? Cyy:
Atrés.

(A7.1) Cy5

P: Nesta primeira figura, onde esta o observador? C;s: Esta na frente da casa. P: E nessa
outra foto, onde esta o observador? Cis: Aqui, [apontando pro lado direito]. P: Vamos
verificar no material. C;5: Ah é ta do lado esquerdo. P: E nesta Gltima, onde ele esta? Cys:
Atras.

(A7.1) Cy

P: Nesta primeira figura, onde esta o observador? C,s: Esta na frente da casa. P: E nessa
outra foto, onde esta o observador? C: Aqui, [apontando corretamente para o lado direito
da casa]. P: se olharmos no material, vocé vai estar do lado direito? C5: Ai ndo, do outro
lado. P: E nesta ultima, onde ele esta? Cq4: Atras.

(A7.1) Cy;

P: Nesta primeira figura onde esta o observador? Cy7: Na frente. P: E na segunda? C: Do
lado esquerdo. P: E na ultima? C;: Do lado direito. P: qual é o seu lado direito? C: Este
[apontando seu braco direito]. P: Observando o material compare com a foto e veja, se fica
mesmo do lado direito. Cy7: Ih, ndo fica. P: Tem algum outro detalhe ai que possa ajudar
pra saber onde o observador esta? Ci;: Tem a arvore. A é, ela mudou agora estd aqui.
[apontando para tras] Entéo ele esta atras da casa.

(A7.1) Cyg

P: Nesta primeira figura onde esta o observador? Cig: Na frente. P: E na segunda? Cig:
Do lado direito. P: Vamos ver no material. Cig: E fica deste lado, [apontando
incorretamente para o lado direito]. P: E na dltima? Cyg: Atras.
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(A7.1) Cyo

P: Nesta primeira figura onde estd o observador? Ci: No lado esquerdo. P: E na
segunda? Cyg: Também, do lado esquerdo. P: E na ultima? Cyg: Do lado direito. P: Mas, a
primeira e a segunda figura sdo diferentes, o observador olhou do mesmo lado? Cy9: Ah...
é verdade! P: Veja no material como se vocé fosse tirar uma foto. Ci9: Ah, esta atras da
casa.

(A7.1) Cy

P: Nesta primeira figura onde esta o observador? Cy: Na frente da casa. P: E na
segunda? C,o: Também. P: Veja no material. Onde ele esta? C,y: Na frente. P: Como vocé
sabe que ele esta na frente? C,o: Se ele ficar aqui, [apontando para frente] ele enxerga
desse jeito. P: E na ultima? C,,: Atras da casa.

(A7.1) Cy

P: Nesta primeira figura onde esta o observador? C,;: Na frente., P: E na segunda? Cy:
do lado esquerdo. P: Vamos ver no material. Onde ele esta? C,;: E deste lado, [apontando
para o lado direito, mas retornando ao lado esquerdo]. P: E na Ultima? C,,: Atras da casa.

(A7.1) Cy,

P: Nesta primeira figura onde estd o observador? C,: Aqui, [apontando para frente da
casa)]. P: E na segunda? C,,: Também. P: Se vocé for tirar uma foto, igual a essa, verifique
como vai ficar? Cy,: Vai ficar na frente também. P: E na Gltima? C,,: Atras da casa.

(A7.1) Cy3

P: Nesta primeira figura onde estd o observador? Cy: Aqui, [apontando para frente da
casa)]. P: E na segunda? Cy: Também. P: Se vocé for tirar uma foto, igual a essa, verifique
como vai ficar? C,s: Vai ficar tudo na frente, assim, [apontando para frente]. P: E na
ultima? Cy;: Acho que atrés da casa.

(A7.1) Cy

P: Nesta primeira figura onde esta o observador? C,,: Ele ta olhando de frente. P: E na
segunda? C,,: Também. P: Mas se o observador esta na mesma posi¢do, porque que a
figura ficou diferente? Cy: Ah, acho que entdo ele nédo ta olhando do lado. P: De que
lado? C,4: Desse, [apontando pro lado esquerdo]. P: Qual é o lado esquerdo? C,,: Este,
[apontando corretamente, mas na foto insistia ser do outro lado]. P: E na Gltima? C,,: Atras
da casa.

(A7.1) Cys

P: Nesta primeira figura onde esta o observador? C,s: Ele t na frente. P: E na segunda?
Coys: Té& desse lado, [apontando pro lado esquerdo]. P: Veja de novo, como se vocé fosse
tirar uma fotografia. C,s: E ta do lado esquerdo, eu acho que ele esta ai. P: E na Gltima?
C,s: Atras da casa.

(A7.1) Cy

P: Onde esta o observador para tirar uma foto desta casa? C,: Aqui, [apontando
corretamente para a frente da casa] P: E na segunda foto? C,: Deste lado. [apontando
corretamente para o lado esquerdo da casa] P: E na ultima? C,: Aqui. [apontando
corretamente]

(A7.1) Cy

P: Onde estad a mae de Chapeuzinho para tirar uma foto desta casa? C,;: Aqui, [apontando
corretamente para a frente da casa] P: E na segunda foto? C,: Aqui. [apontando
corretamente para o lado esquerdo da casa] P: E na dltima? C,. Aqui. [apontando
corretamente]
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(A7.1) Cyg

P: Onde esta o observador para tirar uma foto desta casa? C,s: Aqui, [apontando
corretamente para a frente da casa] P: E na segunda foto? C,s: Deste lado. [apontando
corretamente para o lado esquerdo da casa] P: E na ultima? C,: Aqui. [apontando
corretamente]

(A7.1) Cy

P: Onde esta o observador para tirar uma foto desta casa? Cy: Aqui, [apontando
corretamente para a frente da casa] P: E nesta segunda foto? C,y: Deste lado. [apontando
corretamente para o lado esquerdo da casa] P: E na ultima? Cy: Aqui. [apontando
corretamente]

(A7.1) Cy

P: Onde esta o observador para tirar uma foto desta casa? Cs: Aqui, [apontando
corretamente para a frente da casa] P: E na segunda foto? Cs,: Deste lado. [apontando
corretamente para o lado esquerdo da casa] P: E na ultima? Cs: Aqui. [apontando
corretamente] P: Qual dessas fotos a mamae esta atras da casa? Cso: Nesta, é s olhar que
na frente ndo tem essa janela. [apontando corretamente]

(A7.1) Cy;

P: Onde esta o observador para tirar uma foto desta casa? Cs;: Aqui, [apontando
corretamente para a frente da casa] P: E na segunda foto? Cs;: Deste lado. [apontando
corretamente para o lado esquerdo da casa] P: E na ultima? Cs;: Aqui. [apontando
corretamente]

(A7.1) Cs,

P: Onde esta o observador para tirar uma foto desta casa? Cs,: Aqui, [apontando
corretamente para a frente da casa] P: E na segunda foto? Cs,: Aqui. . [apontando
corretamente para o lado esquerdo da casa] P: E na ultima? Cs: Aqui. [apontando
corretamente]

(A7.1) Cs3

P: Onde esta o observador para tirar uma foto desta casa? Cs;: Aqui, [apontando
corretamente para o lado direito da casa] P: Se ela estivesse ai enxergaria a porta da casa?
Ca3: E ndo, acho que entdo mais pra ca. (apontando corretamente) P: E na segunda foto?
Cas: Deste lado. [apontando corretamente para o lado esquerdo da casa] P: E na ultima?
Cas: Aqui. [apontando corretamente]

Atividade
(cachorro),
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7.2 (A7.2) — Considerar o seu ponto de vista e também de outro observador
desenhando uma bola em cima, dentro a esquerda, a direita e atras de uma caixa

(A7.2) Cs

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? Cg: Nesse desenho eu vejo a
bola de cima. P: Como assim? Cq: Essa € uma imagem vista de cima. P: E neste desenho,
a bola esta a direita ou a esquerda da caixa?Cg: A esquerda. P: Onde esta o cachorro? Cg:
Aqui, [a crianca responde apontando para sua posi¢cdo] P: Mas onde ele esta desenhado?
Cs: Ah é, desse lado. P: Entdo a bola estd do lado esquerdo ou do lado direito da caixa?
Cs: Direito. P: E no préximo desenho, a bola estd do lado direito ou esquerdo? Cg: Do
lado esquerdo. Ta errado né? P: E no caso da bola atras da caixa, onde estd o cachorro?
Cs: Aqui, [apontando para o local correto]. P: A bola, no desenho, esta atras da caixa? Cg:
Nao, esta do lado esquerdo do cachorro.




(A7.2) C,

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? C;: Nesse desenho eu vejo a
bola assim [gesticula olhando a caixa de cima]. P: E neste desenho, que solicitava
desenhar a bola estd a direita da caixa, onde estd o cachorro? C;: Aqui, [a crianca
responde apontando para sua posi¢do de frente] P: Mas onde ele esta desenhado? C;: Se
ele ta aqui, [apontando para a posicdo em que se encontrava o cachorro], a bola no
desenho ta atras da caixa. P: E no seu desenho, que solicitava desenhar a bola do lado
direito da caixa, onde esta o cachorro? C;: Aqui [apontando a posi¢do correta do
observador]. Ai a bola estd desenhada no lugar errado porque o cachorro vai ver ela na
frente da caixa. P: E no caso da bola atras da caixa, onde esta o cachorro? C;: Aqui,
[apontando para o local correto]. P: A bola, no desenho, esta atras da caixa? C;: Ndo, esta
do lado esquerdo do cachorro.

(A7.2) Cg

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? Nesta primeira figura, da bola
desenhada dentro da caixa, onde se encontra o observador? Cg: Aqui, [apontando para
frente]. Eu sou maior que a caixa, entdo posso ver la dentro. P: Para desenhar a bola do
lado esquerdo da caixa, aonde esti o observador? Cg: [aponta para a posi¢ao do cachorro,
mas desenhou a bola do lado direito]. P: Se o cachorro estd nesta posicdo, este é o lado
direito ou esquerdo? Cg: N&o sei. P: Qual é o seu lado direito? Cg: [aponta primeiro para
um lado, depois muda de opinido]. P: No caso da bola atrds da caixa, onde esta o
observador? Cg: A bola esta atras da caixa, entdo essa € uma imagem vista de cima.

(A7.2) Cq

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? Nesta primeira figura, da bola
desenhada dentro da caixa, onde se encontra o observador? Co: Aqui, [apontando para
frente]. Eu sou maior que a caixa e é assim que enxergo a bola. P: Para desenhar a bola
do lado esquerdo da caixa, aonde esta o observador? Cy: Aqui, [aponta o seu ponto de
vista, de frente]. P: Mas o cachorro esta posicdo? Co: N&o, € mesmo. P: Onde deveria
estar desenhada a bola? Cy: Aqui, [apontando para a posi¢do correta]. P: No caso da bola
atras da caixa, onde esta o observador? Cy: Aqui, [apontando corretamente, no entanto seu
desenho apenas parte da bola aparece]. P: Vocé enxerga a bola atras da caixa? Cy: Nao,
mas vocé néo ia saber disso.

(A7.2) Cyo

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? Nesta primeira figura, da bola
desenhada dentro da caixa, onde se encontra o observador? Cy: Aqui, do lado direito,
[mas seu desenho reproduzia um retangulo e um circulo vistos de cima]. P: E assim que o
cachorro enxerga a bola? Cio: E, ele olha por cima. P: Para desenhar a bola do lado
esquerdo da caixa, aonde estd o observador? C,y: [aponta para a posi¢do do cachorro, mas
desenhou a bola do lado direito]. P: Se o cachorro esta nesta posicao, este é o lado direito
ou esquerdo? Cy,: E o lado esquerdo. P: Qual é o seu lado direito? Cy,: [aponta primeiro
para um lado, depois muda de opinido]. P: No caso da bola atras da caixa, onde esta o
observador? Cy,: Aqui, [apontando corretamente a posi¢do, mas o desenho reproduzia uma
imagem vista de cima]. P: Se o cachorro esta ai, onde vocé considera atras da caixa? Cig:
Aqui, [apontando para o lugar que desenhou a bola, ndo acho que aqui, mudou indicando
corretamente a posicéo].
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(A7.2) Cyy

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? Nesta primeira figura, da bola
desenhada dentro da caixa, onde se encontra o observador? Cy;: Aqui, [apontando para
sua posicao, na frente da caixa]. P: O cachorro esta ai? C,;: Nao eu. P: Entdo esta certo?
Cu: E, ndo ele esta aqui, [apontando para a posi¢do do cachorro]. P: Para desenhar a bola
do lado esquerdo da caixa, aonde esta o observador? Cy;: [aponta para a posigdo correta
do cachorro, mas desenhou a bola do lado direito]. Eu me confundi, fica do outro lado a
bola. P: E a bola do lado direito da caixa, onde esta? C,,: Do outro lado, [apontando para
a posicdo correta]. P: O cachorro enxerga a bola atras da caixa? Cy;: Depende, se ele é
maior que a caixa, sim.

(A7.2) Cy,

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? C;,: Quando eu nédo enxergar
a bola como posso desenhar? P: Nesta primeira figura, da bola desenhada dentro da
caixa, onde se encontra o observador? Cy,: Estou vendo por cima da caixa. De onde eu
estou s6 da pra enxergar uma parte da bola dentro da caixa. P: Neste desenho qual da
bola do lado esquerdo da caixa, onde estad o cachorro? Ci,: Do lado direito. P: No seu
desenho estd certo? Ci,: N&o, deveria estar aqui, [apontando a posi¢éo correta]. P: No
caso da bola atras da caixa, onde esta o observador? Ci,: Na frente dela. P: E ela
consegue enxergar a bola? Cy,: Sim, porque ele é mais alto que a caixa

(A7.2) Cy3

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? Nesta primeira figura, da bola
desenhada dentro da caixa, onde se encontra o observador? C3: E uma caixa com uma
bola dentro. Estou olhando de cima da caixa. P: Mas e o cachorro? C,3: Ele esta ali,
[apontando a posigéo correta]. P: Para desenhar a bola do lado esquerdo da caixa, aonde
estd o observador?Ci;. Aqui, [apontando o lado direito, mas o desenho reproduz o
contrério]. P: Se o cachorro esta nesta posicéo, este é o lado direito ou esquerdo? Cis:
Direito, [confundindo-se novamente]. P: No caso da bola atras da caixa, onde esta o
observador? Ci3: Aqui, [apontando corretamente mas o desenho reproduz a bola do lado
direito da caixa].

(A7.2) Cyy

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? Nesta primeira figura, da bola
desenhada dentro da caixa, onde se encontra o observador? C,,: Esta vendo a bola dentro
da caixa. P: Onde esta o cachorro quando a bola que vocé desenhou est4 a esquerda da
caixa? Cy: Aqui, [apontando para a sua posicao, isto é, de frente para a caixa]. P: Mas o
cachorro estd nessa posicao? Cy: N&o, ele ta ali. P: Entdo se ele esta ali, a bola a
esquerda da caixa, esta correta onde vocé desenhou? Cy,: Dai ndo, porque dai a direita é
pra 14, [apontando o braco para o lado certo e a esquerda] é pra ca. E isso, agora sim. P:
Para desenhar a bola do lado esquerdo da caixa, aonde esta o observador? Cys: Aqui,
[apontando sua posicao, isto é, de frente]. P: E no desenho da bola a esquerda da caixa
onde esta o cachorro? Cy4: Aqui, [apontando corretamente]. P Entdo no seu desenho esta
certo? Cy4: Esta. P: No caso da bola atras da caixa, onde esta o observador? C,,: Na
frente dela. P: E ela consegue enxergar a bola? Cy,: Sim, porque ele é mais alto que a
caixa.

(A?Z) C15

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? Nesta primeira figura, da bola
desenhada dentro da caixa, onde se encontra o observador? Cy5: Esta vendo a bola dentro da
caixa. P: Para desenhar a bola do lado esquerdo da caixa, aonde esta o observador? Cys: Aqui,
[apontando a posi¢do correta, com o desenho correto]. P: E no desenho da bola desenhada do
lado direito da caixa, onde estd o observador? C,s: Ih esta atras da caixa. Errei. P: Onde vocé
acha que ele esta? Cys: Aqui, na frente, mas néo é, ele esta aqui, [apontando corretamente].
Cys: Aqui, [apontando corretamente]. P: Entdo no seu desenho esta certo? Cqs: Néo, a bola ta
do lado esquerdo da caixa. P: No caso da bola atras da caixa, onde esta o observador? Cis:
Aqui, [apontando corretamente]. P: Isso é o que mostra o seu desenho? Cys: Nao, a bola ta do
lado direito do cachorro.
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(A7.2) Cys

P: Vocé pode explicar seu desenho da bola dentro da caixa? Nesta primeira figura, da bola
desenhada dentro da caixa, onde se encontra o observador? Cs: Esta na frente da caixa,
[apontando a posigéo correta, no entanto seu desenho revela a bola dentro da caixa, como se
esta fosse transparente]. P: Para desenhar a bola do lado esquerdo da caixa, aonde esta o
observador? Cie. Aqui, [apontando a posigdo correta, com o desenho correto]. P: E no
desenho da bola desenhada do lado direito da caixa, onde esta o observador? Cys: Aqui.
P: No caso da bola atras da caixa, onde esta o observador? Cis: Aqui, [apontando
corretamente, novamente com o desenho como se a caixa fosse transparente].

(A7.2) Cy7

P: Como vocé desenhou a bola dentro da caixa? C;7: Como se eu estivesse olhando de
cima. P: E para desenhar a bola a esquerda da caixa, onde estava o cachorro? Cy7: Aqui,
[apontando na frente, quando este se encontrava do lado direito]. P: Seu desenho esta
certo? Cy7: Esta. P: E quando a bola esta a direita da caixa, onde esta o cachorro? Cys:
Agui. [apontando para o seu lado esquerdo, depois direito]. P: E quando a bola esta atras
da caixa, onde ele esta? Cy7: Aqui, [apontando a posicdo correta do cachorro] P: E o
desenho esta certo? Cy7: Esta sim.

(A7.2) Cyg

P: Quando vocé desenhou a bola dentro da caixa, onde estava o cachorro? Cyg: Aqui,
[apontando para o lado direito]. P: E no desenho da bola do lado esquerdo da caixa? Cig:
Ele tava no mesmo lugar. P: O desenho esté certo? Cig: N&o, € mesmo. P: Onde estaria
certo? Cyg: Aqui, [apontando corretamente a posi¢do]. P: E o desenho da bola do lado
direito? Cg: E também ta trocado, é aqui, [apontando corretamente]. P: E no caso da bola
atras da caixa?C,g: Dai ela estaria aqui, [mostrando corretamente].

(A7.2) Cyg

P: onde estd o observador quando vocé desenhou a bola dentro da caixa? Cio: Aqui,
[apontando para sua posi¢do]. P: O cachorro estd ai? Ci9: N&0 sou eu que estou aqui. P: E
o desenho da bola do lado esquerdo da caixa, onde esta o cachorro? Cy9: Aqui, [apontando
para a posi¢do do cachorro, no entanto, no seu desenho havia a reproducéo do ponto de
vista proprio, isto é, de frente]. P: Qual é o lado esquerdo da caixa? C,q: Este, [apontando
corretamente]. Acho que ta errado ai, tinha que ser aqui, [apontando corretamente a
posicdo]. P: E no desenho da bola & direita da caixa, mostre-me onde esta o cachorro?
Cio: Agora eu sei, ele esta aqui, mas ai ta errado, a bola tinha que estar desenhada aqui,
[apontando para o lugar certo]. P: E no desenho da bola atras da caixa, onde esta o
cachorro? Cy9: No mesmo lugar, mas a bola ta desenhada certo. P; O cachorro enxerga a
bola atras da caixa? C.9: Na0, mas eu desenhei pra professora saber que ela esta ai.

(A7.2) Cy

P: Como vocé desenhou a bola dentro da caixa? C,,: Como se eu estivesse de frente, de
onde eu estou s6 da pra enxergar parte da bola. P: E no desenho da bola a esquerda da
caixa, onde esta o observador? C,y: Aqui, [apontando para o lugar exato onde estava o
cachorro, com desenho correto]. P: E no desenho da bola a direita onde esta o cachorro?
Cyx: Aqui, [mostra corretamente e 0 desenho correto]. P: E no desenho da bola atras da
caixa, o cachorro a enxerga? C,y: N&o, mas eu coloquei ela ai, pra significar que ela esta
atras da caixa.

(A7.2) Cx

P: Vocé pode explicar o desenho a bola dentro da caixa? C,;: Eu desenhei um pouco da
bola. P: Por que? C,: Porque o cachorro vé a bola assim. P: E o desenho da bola a
esquerda da caixa? C,;: Como o cachorro ta aqui, a bola ta ali [apontando corretamente].
P: E do lado direito? C,;: Mesma coisa, so que fica do outro lado. P: E a bola atras da
caixa? C,;: Nem desenhei, ndo da pra ver.
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(A7.2) Cy,

P: Onde estava o cachorro neste desenho?C,,: Aqui, [apontando corretamente a frente da
caixa]. P: E no desenho da bola a esquerda da caixa, onde esta o observador? C,: aqui,
[apontando para seu lugar]. P: O cachorro ou vocé que estava ai? C,: Eu. P: E o
cachorro? C,,: Ali, [apontando para o desenho do cachorro]. P: Entdo para desenhar a
bola do lado esquerdo da caixa, esta é a posicdo correta? C,,: Acho que é. P: E no
desenho da bola a direita onde esta o cachorro? Cy: Aqui, [apontando sua posi¢do]. P:
qual é o seu lado direito? Cy,: Este, [apontando seu brago direito]. P: No seu desenho a
bola esta a direita da caixa? C,,: N&o sei. P: E no desenho da bola atras da caixa, o
cachorro a enxerga? C,,: N&o. P: Entéo é necessario desenha-la? C,,: Claro. P: Por que?
Cy,: Pravocé saber.

(A7.2) Cy3

P: Onde estava o cachorro neste desenho? C,3: Aqui, [apontando corretamente a frente da
caixa]. P: Onde o observador estava quando vocé desenhou a bola dentro da caixa? Coa:
Tava na frente, [mas seu desenho foi realizado como se a caixa tivesse ficado
transparente]. P: E no desenho da bola & esquerda da caixa, onde esta o observador? Cos:
Aqui igual a eu. P: O cachorro ou vocé que estava ai? Cy: Eu. P: E 0 cachorro? C,s Ali,
[apontando para o desenho do cachorro]. P: Entdo para desenhar a bola do lado esquerdo
da caixa, esta é a posi¢do correta? C,3: Deve de ser. P: E no desenho da bola a direita
onde esta o cachorro? Cy: Aqui, [apontando sua posic¢do]. P: Qual é o seu lado direito?
Cos: Este, [apontando seu braco direito]. P: No seu desenho a bola esta a direita da caixa?
Cx: Nao. P: E no desenho da bola atras da caixa, o cachorro a enxerga? C,3: Nao. P:
Entdo precisa desenhar? C,3: Acho que ndo. P: Por que? Cx;: Porque se ta atras a gente
n&o consegue enxergar.

(A7.2) Cy

P: Onde estava o cachorro neste desenho? C,;: Na frente da caixa. P: Onde que o
observador estava quando vocé desenhou a bola dentro da caixa? Cy: Tava olhando a
caixa de cima. P: E no desenho da bola a esquerda da caixa, onde esta o observador? Co,:
Também de cima, é que é mais facil de desenhar assim. P: O cachorro ou vocé que estava
ai? Cy: Eu. P: E o cachorro? C,,: Ele tava deste lado, [apontando corretamente, mas seu
desenho estava errado]. P: O seu desenho, mostra isso? C,4: Ndo. P: Entdo para desenhar
a bola do lado esquerdo da caixa, esta é a posicdo correta? C,,: Acho que ele ndo muda
de lugar, mas eu errei, tinha que ser ali, [apontando corretamente]. P: E no desenho da
bola a direita onde esta o cachorro? C,,: Acho que pro lado esquerdo. P: E no desenho da
bola atras da caixa, o cachorro a enxerga? C,: N&do, mas como eu to olhando de cima
sim, eu to vendo. P: Entdo é necessario desenha-la? C,,: Acho que sim. P: Por que? C,y:
Porque vocé conseguir enxergar.

(A7.2) Cys

P: Onde estava o cachorro neste desenho? C,s: Na frente. P: Onde que o observador
estava quando vocé desenhou a bola dentro da caixa? C,s: Tava olhando de frente, como
se ndo tivesse a parte da frente da caixa. P: E no desenho da bola & esquerda da caixa,
onde esta o observador? C,s: Aqui, [apontando para sua posicdo]. P: O cachorro ou vocé
que estava ai? C,5s: Eu. P: E o cachorro? C,s: Ele tava aqui, [apontando para a posicdo
correta]. P: Entdo para desenhar a bola do lado esquerdo da caixa, esta é a posicdo
correta? Cys: E. P: E no desenho da bola a direita onde esta o cachorro? C,s: Pro lado
esquerdo. P: E no desenho da bola atras da caixa, o cachorro a enxerga? C,s: N&o. P:
Entdo é necessario desenha-la? C,s: Nao.
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(A7.2) Cy

P: Quando vocé desenhou a bola dentro da caixa, da pro cachorro enxergar? Cy: Ele
chega perto e olha. P: Quando precisou desenhar a bola a esquerda da caixa, onde esta o
cachorro? C,s: Aqui, [apontando corretamente] P: Assim a bola que vocé desenhou esta a
esquerda do cachorro? C,s: Nao, esta desse lado porque eu estou aqui. [apontando sua
posicao] P: E no desenho da bola a direita da caixa? C,s: Mesma coisa, eu nem pensei no
cachorro. P: Considerando a posi¢do do cachorro, onde deveria ter desenhado a bola?
C,s: Aqui, [apontando o lugar correto] P: E o desenho da bola atras da caixa, vocé pode
explicar? Cy: E, esse esta certo, o cachorro esta aqui [apontando corretamente], e a bola
aqui [apontando atras da caixa] P: Mas o cachorro pode enxerga-la? C,s: Nao. P: Entdo
precisa desenhar? C,s: N&o, mas eu pensei que tinha que desenhar.

(A7.2) Cy

P: Quando vocé desenhou a bola dentro da caixa, da pro cachorro enxergar? C,;: Acho
que ndo. P: Entdo precisa desenhar? C,;: Mas estava dizendo pra desenhar eu achei que
tinha. P: Quando vocé desenhou a bola a esquerda da caixa, onde estd o cachorro? Co;:
Aqui, [apontando corretamente] P: Entdo, a bola que vocé desenhou esta a esquerda do
cachorro? C,;: Nao, esta a minha esquerda. [apontando sua posicéo] P: E no desenho da
bola a direita da caixa? C,;: Estd do meu lado direito. P: Pensando na posi¢cdo do
cachorro, onde deveria ter desenhado a bola? C,;: Aqui, [apontando o lugar correto] P: E
o desenho da bola atras da caixa, vocé pode explicar? C,;: E agora que eu vi que esta
errado, porque, se ele esta aqui [apontando a posicdo correta da cachorro], entdo o certo
era aqui, [apontando corretamente].

(A7.2) Cyg

P: Quando vocé desenhou a bola dentro da caixa, da pro cachorro enxergar? C,: Nao, é
mesmo, nem precisava desenhar, eu nem pensei nisso. P: Quando vocé desenhou a bola a
esquerda da caixa, onde estava o cachorro? C,: Aqui, [apontando corretamente, no
entanto seu desenho reproduzia o seu ponto de vista, isto é, de frente] P: Assim a bola que
vocé desenhou esta a esquerda do cachorro? Cys: N&o. P: Onde ficaria entdo? C,g: Aqui,
[apontando o lado direito, depois o esquerdo, ficando indecisa] P: E no desenho da bola a
direita da caixa? Cys: Acho que é aqui. [apontando primeiro o lado esquerdo novamente].
P: Qual é o seu lado direito? C,g: Este. [apontando corretamente] P: E o do cachorro? Cog:
O do cachorro este [apontando para o lado esquerdo] P: E o desenho da bola atras da
caixa, vocé pode explicar? Cyg: Ela fica aqui nesse cantinho. [apontando para a bola
desenhada no canto direito] P: O cachorro pode enxerga-la? C,s: N&o. P: Entdo precisa
desenhar? C,g: Nao sei.

(A7.2) Cy

P: Quando vocé desenhou a bola dentro da caixa, da pro cachorro enxergar? Cy: Nao, é
mesmo, mas é que quando eu fiz o desenho da bola em cima da caixa, a caixa estava
fechada, e nesse a caixa esta aberta. P: Quando vocé desenhou a bola a esquerda da
caixa, onde estava o cachorro? C,: Aqui, [apontando corretamente, no entanto seu
desenho reproduzia o seu ponto de vista, isto é, de frente] P: Assim a bola que vocé
desenhou esté a esquerda do cachorro ou a sua esquerda? C,e: Na minha. P: Onde ficaria
entdo? C,g: Aqui, [apontando o lado esquerdo] P: E no desenho da bola a direita da caixa?
C,9: De novo, professora ficou como eu vejo, dai fica do outro lado da caixa [apontando
corretamente o lado direito]. P: E o desenho da bola atras da caixa, vocé pode explicar?
Coo: Eu desenhei primeiro a bola, depois a caixa [apontando para a bola desenhada] P: O
cachorro pode enxerga-la? Cy: Nao. P: Entdo precisa desenhar? C,g: N&o precisa.
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(A7.2) Cq

P: Quando vocé desenhou a bola dentro da caixa, d& pro cachorro enxergar? Csy: D4,
porque a bola fica um pouco pra dentro e um pouco pra fora. P: Quando vocé desenhou a
bola a esquerda da caixa, onde estava o cachorro?Csy: Aqui, [apontando corretamente, no
entanto seu desenho reproduzia o seu ponto de vista, isto &, de frente] P: Assim a bola que
vocé desenhou esta a esquerda do cachorro? Cs: Nado. P: Onde ficaria entdo? Csy: Aqui,
[apontando o lado o esquerdo da caixa sob o ponto de vista do cachorro] P: E no desenho
da bola a direita da caixa? Cs: Eu fiz no desenho o meu lado direito. P: Onde vocé
deveria desenhar a bola para que o cachorro a enxergasse do lado direito da caixa? Csg:
Aqui, [apontando corretamente]. P: E o desenho da bola atrds da caixa, vocé pode
explicar? Csy: Ela fica aqui. [apontando para a bola desenhada no canto direito da caixa]
P: O cachorro pode enxerga-la? Cso: Se ele ficar meio de lado, pode sim.

(A7.2) Cy

P: Quando vocé desenhou a bola dentro da caixa, da pro cachorro enxergar? C;;: Se a
caixa for alta ele ndo vé, mas se for baixa ele vé. P: Quando o cachorro enxerga a bola a
esquerda da caixa, onde ela deve ser desenhada? Cs;: Aqui, [apontando corretamente, no
entanto seu desenho reproduzia o seu ponto de vista, isto é, de frente] P: Assim a bola que
vocé desenhou esta a esquerda do cachorro? Cs;: N&o, estd na minha esquerda. P: Onde
ficaria entdo? Cs;: Aqui, [apontando o lado o esquerdo da caixa sob o ponto de vista do
cachorro] P: E no desenho da bola a direita da caixa? Cz;: Mesma coisa, eu ndo pensei no
qgue o cachorro via. P: Onde vocé deveria desenhar a bola para que o cachorro a
enxergasse do lado direito da caixa? Cs;: Aqui, [apontando corretamente]. P: E o desenho
da bola atras da caixa, vocé pode explicar?Cs;: Eu desenhei aqui. [apontando para a bola
desenhada atras da caixa pelo ponto de vista do cachorro] P: O cachorro pode enxerga-
1a?C3;: Nao. P: Precisa desenhar? Cs;: Nao.

(A7.2) Cs,

P: Quando vocé desenhou a bola dentro da caixa, da pro cachorro enxergar? Cs,: Néo,
mas se estava pedindo pra desenhar eu achei que tinha que desenhar. P: Quando o
cachorro enxerga a bola a esquerda da caixa, onde ela deve ser desenhada? Cs,: Ai, onde
eu desenhei, [apontando corretamente, no entanto seu desenho reproduzia o seu ponto de
vista, isto é, de frente] P: Assim a bola que vocé desenhou estd a esquerda do
cachorro?Cs,: E, do cachorro. P: Qual e a sua esquerda? Cs,: Aqui, [apontando o seu
lado direito, depois esquerdo] P: E no desenho da bola & direita da caixa, onde esta o
cachorro? Cs,: Deste lado [apontando corretamente a posicdo do cachorro, mas seu
desenho reproduzia seu ponto de vista] P: Onde e o seu lado direito? Cs,: Aqui, [apontando
o lado esquerdo, depois o direito]. P: E o desenho da bola atras da caixa, vocé pode
explicar? C;,: Eu acho que ¢ ai. [apontando para a bola desenhada atras da caixa pelo
ponto de vista do cachorro] P: O cachorro pode enxerga-la? Cs,: N&o. P: Precisa
desenhar? Cs,: Precisa, porque esta pedindo.

(A7.2) Cs3

P: Quando vocé desenhou a bola dentro da caixa, da pro cachorro enxergar? Csz: Ndo. P:
Precisa desenhar? Cas: Eu achei que tinha. P: Quando o cachorro enxerga a bola a
esquerda da caixa, onde ela deve ser desenhada? Cs3: Aqui, [apontando para o seu lado
esquerdo e o seu desenho reproduzia o seu ponto de vista, isto €, de frente] P: Assim a bola
que vocé desenhou esta a esquerda do cachorro? Cass: Nao, esta do meu lado esquerdo. P:
Onde ficaria entdo? Cs3: Aqui, [apontando o lado o esquerdo da caixa sob o ponto de vista
do cachorro] P: E no desenho da bola a direita da caixa? Cs3: Dai muda. Vai pro outro
lado [apontando corretamente]. P: Onde vocé deveria desenhar a bola para que o cachorro
a enxergasse do lado direito da caixa? Cgzs: Aqui, [apontando corretamente]. P: E o
desenho da bola atras da caixa, vocé pode explicar?Cs;: Eu desenhei errado. [apontando
para a bola desenhada atras da caixa pelo ponto de vista do cachorro] P: O cachorro pode
enxerga-la?Css: N&o. P: Precisa desenhar? Cas: Acho que sim.
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Atividade 8 (A8) — Imaginar a superficie de um solido seccionado

(A8) Cs

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cq: Por que € assim que fica. P: E do cone,
também? Cg: Também. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cg: N&o fica um
retangulo. P: Por que fica diferente? Cg: Por que esse doce tem outro jeito, ele foi feito
numa forma assim [mostra com gestos um formato retangular] P: E nos cortes no sentido
longitudinal, qual forma tera essa sec¢do, como ficara a pagoca?[forma cilindrica] Cg: Um
retangulo. P: E o cone? Cq: Nao, fica um tridngulo. P: E o doce de leite, o
paralelepipedo? Cq: Também.

(A8) C;

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? C;: Se cortar fica assim. P: E do cone, também?
C;: E. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? C;: N&o ai é um retangulo. P: E nos
cortes no sentido longitudinal, qual forma teré essa secc¢éo, como ficara a pagoca?(forma
cilindrica) C;: Um reténgulo. P: E o cone? C;: Um tridngulo. P: E o doce de leite, 0
paralelepipedo? C,: Igual

(A8) Cg

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Porque se eu corto aqui, [apontando um local bem
préximo a base], vai ficar o mesmo doce s6 que menor. Eu ja comi um doce desses, ele
quebra, mas quando corto lata de azeite, ele fica redondo no lugar do corte. P: E do cone,
também? Cg: E do mesmo jeito vai ficar redondo. P: E do paralelepipedo, do doce de
leite? Cg: Eu também ja parti um desses doces e fica um quadrado. P: Ele tem os lados
iguais? Cg: N&o. P: Entéo é um quadrado? Cg: N&o é um... . retdngulo. P: E nos cortes no
sentido longitudinal, qual forma terd essa sec¢do, como ficara dividido doce de
amendoim?[forma cilindrica] Cg: Vai ficar um retdngulo. P: Tem certeza? Cg: Claro, eu
nunca vi um corte assim, mas pensei que ficasse assim. P: E o cone, também? Cg: N&o ele
fica um tridngulo. P: Por qué? Cg: D& pra imaginar. P: E o doce de leite, o
paralelepipedo? Cg: Fica igual, esse tanto faz, como corte da no mesmo.

(A8) Cy

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cgy: Se eu cortar a pagoca fica assim. P: E do cone,
também? Cy: Também. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cy: Muda fica um
retangulo. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma tera essa seccdo, como
ficara a pacgoca?(forma cilindrica) Cy: Um retangulo. P: E o cone? Cq: Um tridngulo. P:
E o doce de leite, o paralelepipedo? Cy. Um retangulo.

(A8) Cyo

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? C: Porque se eu cortar fica assim. P: E do cone,
também? Cy: D4 é um triangulo. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cip: Um
retangulo. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma ter4 essa sec¢cdo, como
ficard a pagoca?(forma cilindrica) Ci,: Um retangulo. P: E o cone? Cyy: Ndo sei. P: E 0
doce de leite, o paralelepipedo? Cyo: Reténgulo.




(A8) Cyy

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cy;: Porque cortando d& um circulo. P: E do cone,
também? Cy;; Sim. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cy;: E um quadrado. P: E
nos cortes no sentido longitudinal, qual forma tera essa seccao, como ficara a pagoca?
(forma cilindrica) Cy;: Um retangulo. P: E o cone? Cy;: Um tridngulo. P: E o doce de
leite, o paralelepipedo? Cy;: Um retangulo.

(A8) Cy,

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Ci,: fica assim se eu cortar. P: E do cone,
também?Cy,: Também. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cy,: E um retangulo. P:
E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma terda essa seccdo, como ficard a
pagoca?(forma cilindrica) Ci,: Um retangulo. P: E o cone? Cyp: Um tridngulo. P: E o
doce de leite, o paralelepipedo? Cy,: Um retangulo deitado.

(A8) Cy3

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cy3: Porque se eu cortar a parte debaixo ira ficar
um circulo. P: E do cone, também? Cy3: Sim P: E do paralelepipedo, do doce de leite?
Ci3: Retangulo. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma tera essa sec¢do, como
ficard4 a pagoca?(forma cilindrica) Cy3: Eu ndo desenhei porque eu ndo sabia. P: E o
cone? Cy3: Um tridngulo. P: E o doce de leite, o paralelepipedo? Cy3: Parecido com o
quadrado

(A8) Cyq

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cy: Porque cortando fica um circulo. P: E do
cone, também? Cy,; Sim. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cy: Fica um
retangulo. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma tera essa seccdo, como
ficard a pagoca?(forma cilindrica) Cy4: Um retangulo. P: E o cone? Cy4: Um tridngulo. P:
E o doce de leite, o paralelepipedo? Cy4: Igual da pagoca.

(A8) Cy5

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? C: j;sPorque cortando fica um redondo. P: E do
cone, também? Cy5: Um tridngulo. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cy5: Fica um
retangulo. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma ter4 essa seccdo, como
ficara a pagoca?(forma cilindrica) Cys: Um reténgulo. P: E o cone? C;5: Um tridngulo. P:
Tanto faz fica igual tanto se eu cortar num sentido quanto do outro? Cys: E. P: E o doce de
leite, o paralelepipedo? Cys5: Retangulo.

(A8) Cy6

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cys: Porque cortando fica um redondo. P: E do
cone, também? C: Também. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cyq: Reténgulo. P:
E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma tera essa seccdo, como ficard a
pacoca?(forma cilindrica) Cis: Um retédngulo. P: E o cone? Cys: Um tridngulo. P: E o
doce de leite, o paralelepipedo? Cy¢: Retangulo.
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(A8) Cyy

P: Neste desenho representando um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? C,;: Porque se eu corto aqui [apontando um local
bem proximo da base], vai ficar igual, mas menor. De todo jeito que eu corte vai ficar
redondo. P: E do doce de leite? C,;: Fica retdngulo. P: E do doce de chocolate? C,;: Fica
igual a pagoca. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma tera a sec¢do, como
ficara dividido o doce de amendoim?(forma cilindrica). Cy7: Vai ficar um retangulo. P: E
0 cone também? C,;: N&o. P: Por qué? C,;: Porque ele fica um triangulo. P: E o doce de
leite, o paralelepipedo? Cy7: Fica um retangulo.

(A8) Cyg

P: Neste desenho representado por um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cig: Porque sei que se cortar fica assim. P: E do
cone também? Cyg: Tridngulo. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cig: Fica um
parecido com o quadrado, esqueci 0 nome. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual
forma ter4 a secgdo, como ficard dividido o doce de amendoim?(forma cilindrica) Cg:
Também é um re... P: E 0 cone também? C.g: N&o, fica um tridngulo. P: Ent&o, se eu
cortar tanto num sentido, quanto no outro, fica a mesma coisa? Cyg: Siléncio. P: E o doce
de leite, o paralelepipedo? Cyg: E aquele que néo é quadrado.

(A8) Cyo

P: Neste desenho representado por um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cyo: Eu pensei que era assim. P: E do cone
também? Ci: De qualquer jeito que eu corte vai ficar redondo, desde a pontinha até o
lado maior [apontando para a base]. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cyq: Fica
parecido com um retangulo. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma tera a
sec¢do, como ficard dividido o doce de amendoim?(forma cilindrica) Ci: Vai ficar um
retangulo. P: Tem certeza? Cy9: Acho que vai ficar assim. P: E o cone também? C,o: Nao,
fica um tridngulo. P: E o doce de leite, o paralelepipedo? Cyg: Fica um retangulo.

(A8) Cyo

P: Neste desenho representado por um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cyy: Porque se eu cortar igual a senhora mandou
vai ficar um circulo. P: E do cone também? C,y: Acho que vai ficar igual ao circulo. P: E
do paralelepipedo, do doce de leite? C,o: Fica como um retangulo. P: E nos cortes no
sentido longitudinal, qual forma ter4 a seccdo, como ficard dividido o doce de
amendoim?(forma cilindrica) Cy: Vai ficar um retangulo. P: E o cone também? Cy,: N&o.
P: Por qué? Cyy: Porque ele é bem diferente do outro doce, vai ficar um tridngulo. P: E o
doce de leite, o paralelepipedo? C,y: Os dois ficam iguais um quadrado.

(A8) Cy;

P: Neste desenho representado por um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? C,;: Claro se eu cortar assim [indicando o sentido
do corte], vai ficar desse jeito. P: E do cone também? C,;: Um triangulo. P: E do
paralelepipedo, do doce de leite? C,: A ai € um retangulo. P: E nos cortes no sentido
longitudinal, qual forma tera a seccéo, como ficara dividido o doce de amendoim?(forma
cilindrica) C,;: Também vai ficar um retangulo. P: E o cone? C,;: Um triangulo. P:
Mesmo que corte em outro sentido, fica igual? C,;: Fica. P: E o doce de leite, o
paralelepipedo? C,;. Também um triangulo.
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(A8) Cz

P: Neste desenho representado por um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? C,,: Porque se eu cortar desse jeito vai ficar um
redondo. P: E do cone também? C,: Um triangulo. P: E do paralelepipedo, do doce de
leite? C,,: Fica como um retangulo. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma
terd a seccdo, como ficard dividido o doce de amendoim?(forma cilindrica) Co,:
Retangulo. P: E o cone também? C,: N&o. P: Por que? Cy: Porque vai ficar um
triangulo. P: Fica igual, mesmo cortando no outro sentido? Cy,: Siléncio. P: E o doce de
leite, o paralelepipedo? C,,: Os dois ficam quadrado.

(A8) Cy3

P: Neste desenho representado por um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cy: Porque cortando, fica redondinho assim,
gesticulando. P: E do cone também? C,3: Vai ficar um triangulo. P: Igual ao outro corte?
C,3: E. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? C,3: Fica igualzinho a um retangulo. P:
E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma terd a secc¢éo, como ficara dividido o doce
de amendoim?(forma cilindrica) C,3: Reténgulo. P: E o cone também? C,3: N&o. P: Por
que? Cys: Porque vai ficar um tridngulo. P: E o doce de leite, o paralelepipedo? C,3: Os
dois ficam quadrado. P: Eles tem os lados iguais, como um quadrado? Cy: N&o... P:
Entdo ele é um quadrado? Cy;: Ah... ele é um retangulo.

(A8) Cy4

P: Neste desenho representado por um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? C,,: Porque fica redondo. P: E do cone também?
Cy4: Fica um tridngulo. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? Cy,: Fica um retangulo.
P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma ter4 a sec¢do, como ficara dividido o
doce de amendoim?(forma cilindrica) C,,: Vai ficar igual eu desenhei aqui, [mostrando o
desenho de um retangulo]. P: E o cone também? C,,: N&o. P: Por que? C,4: Porque fica
um triangulo. P: E o doce de leite, o paralelepipedo? C,,: Os dois ficam iguais. P: lguais
de que jeito? C,4: Como um retangulo.

(A8) Cas

P: Neste desenho representado por um corte paralelo a base do cilindro, vocé poderia
explicar por que desenhou um circulo? Cy: Porque vai ficar um circulo. P: E do cone
também? C,s: Triangulo. P: E do paralelepipedo, do doce de leite? C,s: Vai ficar um
retangulo. P: E nos cortes no sentido longitudinal, qual forma tera a sec¢do, como ficara
dividido o doce de amendoim?(forma cilindrica) C,s: Um retangulo. P: E o cone também?
Cys: Nao, vai ficar diferente. P: Por que? C,s: Porque vira um tridngulo. P: E o doce de
leite, o paralelepipedo? Cys: Os dois ficam iguais, como um retangulo.

(A8) Cy

P: No corte longitudinal, que forma tera dentro da pagoca (cilindro)?C,s: Um retéangulo.
P: E o doce de leite (paralelepipedo)? C,s: Também. P: E o doce de chocolate (cone)? Cos:
Um triangulo. P: Agora, se eu cortar no outro sentido, como ficara a pagoca (cilindro)?
Cy: Um retdngulo. P: E o doce de leite? C,s: Um retdngulo. P: E o doce de chocolate?
Cy: Um tridngulo. P: Vamos cortar os doces?[depois de cortados os doces nos dois
sentidos, voltamos a perguntar] P: Se eu cortar neste sentido (paralelo a base) a pagoca,
que forma tera dentro do doce? C,s: Ah é, a pagoca fica um circulo e o doce de chocolate
também.
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(A8) Cyy

P: No corte longitudinal, que forma tera dentro da pacoca (cilindro)? C,;: Um retangulo.
P: E o doce de leite (paralelepipedo)? C,;: Outro retangulo. P: E o doce de chocolate
(cone)? Cy7: Um triangulo. P: Agora, se eu cortar no outro sentido, como ficara a pagoca
(cilindro)? Cy;: Um reténgulo. P: E o doce de leite? Cy;: Um reténgulo. P: E o doce de
chocolate? C,7: Um tridngulo. P: Vamos cortar os doces? [depois de cortados os doces nos
dois sentidos, voltamos a perguntar] P: Se eu cortar neste sentido (paralelo a base) a
pagoca, que forma tera dentro do doce? C,;: Agora que eu vi, estes dois [apontando para o
paralelepipedo e para o cone] ficam redondos.

(A8) Cyg

P: No corte longitudinal, que forma tera dentro da pacoca (cilindro)? C,g: Um retangulo.
P: E o doce de leite (paralelepipedo)? C,s: Mesma coisa. P: E o doce de chocolate (cone)?
Cy: Um tridngulo. P: Agora, se eu cortar no outro sentido, como ficard a pagoca
(cilindro)? Cy: Um circulo. P: E o doce de leite? C,: Um retangulo. P: E o doce de
chocolate? C,g: Um circulo. P: Vamos cortar os doces?[depois de cortados 0s doces nos
dois sentidos, voltamos a perguntar] P: Se eu cortar neste sentido (paralelo a base) a
pagoca, que forma terd dentro do doce? C,g: Eu sabia, acertei.

(A8) Cao

P: No corte longitudinal, que forma terd dentro da pagoca (cilindro)?C,: Um retangulo.
P: E o doce de leite (paralelepipedo)? C,y: Outro retdngulo, sé que deitado. P: E o doce
de chocolate (cone)? C,: Um tridngulo de cabeca pra baixo. P: Agora, se eu cortar no
outro sentido, como ficara a pacoca (cilindro)? C,g: Um circulo. P: E o doce de leite? Cyg:
Outro retangulo. P: E o doce de chocolate? Cy: Um circulo. P: Vamos cortar os doces?
[depois de cortados os doces nos dois sentidos, voltamos a perguntar] P: Se eu cortar neste
sentido (paralelo a base) a pacoca, que forma tera dentro do doce? C,y: Que joia, acertei
todos.

(A8) Cyo

P: No corte longitudinal, que forma tera dentro da pagoca (cilindro)? Czy: Um retangulo.
P: E o doce de leite (paralelepipedo)? Cs: Também. P: E o doce de chocolate (cone)? Cs:
Um tridngulo. P: Agora, se eu cortar no outro sentido, como ficara a pagoca (cilindro)?
Cso: Um circulo. P: E o doce de leite? C3y: Um reténgulo, s6 que fica em pé. P: E o doce
de chocolate? Csy: Um circulo. P: Vamos cortar os doces?[depois de cortados 0s doces nos
dois sentidos, voltamos a perguntar] P: Se eu cortar neste sentido (paralelo a base) a
pagoca, que forma terd dentro do doce? Csy: Eu fiz certo.

(A8) Ca

P: No corte longitudinal, que forma tera dentro da pagoca (cilindro)? Cz;: Um retangulo.
P: E o doce de leite (paralelepipedo)? Cs;: Outro retangulo. P: E o doce de chocolate
(cone)? Ca;: Um tridngulo de ponta cabeca. P: Agora, se eu cortar no outro sentido, como
ficard a pagoca (cilindro)? Cs;: Um circulo. P: E o doce de leite? Cs;: Um retangulo, so
que fica em pé. P: E o doce de chocolate? Cs;: Um circulo. P: Vamos cortar os
doces?[depois de cortados os doces nos dois sentidos, voltamos a perguntar] P: Se eu
cortar neste sentido (paralelo a base) a pagoca, que forma terad dentro do doce? Cs;: Eu
acertei.
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(A8) Cs

P: No corte longitudinal, que forma tera dentro da pagoca (cilindro)? Cas,: Um desse que
eu ndo sei 0 nome, [no entanto seu desenho reproduz corretamente um retangulo]. P: E o
doce de leite (paralelepipedo)?Cs,: Fica desse jeito, [apontando pra outro retangulo]. P: E
0 doce de chocolate (cone)? Cs,: Eu também néo sei o0 nome [no entanto seu desenho
reproduzia um triangulo]. P: Agora, se eu cortar no outro sentido, como ficard a pagoca
(cilindro)? Cs,: Um circulo. P: E o doce de leite? Csy: Esse ai [apontando para o
retangulo]. P: E o doce de chocolate? Cs,: Outro circulo. P: Vamos cortar os doces?
[depois de cortados os doces nos dois sentidos, voltamos a perguntar] P: Se eu cortar neste
sentido (paralelo a base) a pacoca, que forma tera dentro do doce? Cs,: Eu desenhei
certo.

(A8) Css

P: No corte longitudinal, que forma tera dentro da pagoca (cilindro)?Cs3: Eu esqueci 0
nome, mas fica desse jeito [apontando para um retdngulo] P: E o doce de leite
(paralelepipedo)?Cs3: O mesmo s6 que deitado [apontando para outro retangulo]. P: E o
doce de chocolate (cone)? Csz: Um tridngulo invertido. P: Agora, se eu cortar no outro
sentido, como ficara a pacoca (cilindro)? Cas: Um circulo. P: E o doce de leite? Cs3: Fica
assim [apontando para um retangulo]. P: E o doce de chocolate? Cs3: Um circulo. P:
Vamos cortar os doces? [depois de cortados os doces nos dois sentidos, voltamos a
perguntar] P: Se eu cortar neste sentido (paralelo a base) a pacoca, que forma teré dentro
do doce? Csa: [risos]

Atividade 8.1 (A8.1) — Ligar os encaixes de alguns sélidos

(A8.1) Cq
P: Como vocé identificou os encaixes? Cq: Ah, tenho que procurar encaixar como se fosse
um quebra-cabeca.

(A8.1) C, )
P: Como vocé identificou os encaixes? C: E so juntar certo.

(A8.1) Cg
P: Como vocé identificou os encaixes? Cg: Encaixando as pegas nos lugares certos.

(A8.1) Cq
P: Como vocé identificou os encaixes? Cq: Vi as partes que estavam faltando.

(A8.1) Cyg
P: Como vocé identificou os encaixes? Cyo: Liguei 0 que dava certo.

(A8.1) Cyy
P: Como vocé identificou os encaixes? C,;: Vendo as partes que faltavam.

(A8.1) Cy
P: Como vocé identificou os encaixes? Cy,: Vi 0 que se encaixava melhor, pra montar as
mesmas partes.

(A8.1) Cy3 )
P: Como vocé identificou os encaixes? Ci3: E facil, é s6 juntar pra ficar um so.




(A8.1) Cy4
P: Como vocé identificou os encaixes?C.4: Vi as partes iguais, por exemplo, o cone igual
a parte de cima do cilindro, porque é redondo.

(A8.1) Cy5
P: Como vocé identificou os encaixes? Cy5: Eu pensei que podia montar qualquer coisa.

(A8.1) Cy

P: Como vocé identificou os encaixes? Ciq: Liguei os parecidos. P: Por que vocé ligou o
encaixe do cilindro com o cubo? Cis: Porque da pra ficar em cima que néo cai. P: Mas
existe como encaixar, ou seja, parecer que é um s6? Cys: As pecas ndo caem, mas néao fica
parecendo uma s6. P: Entdo qual dessas pareceria uma sO, que poderia unir com o
cilindro? C: O cone.

(A8.1) Cy7
P: Como vocé conseguiu encaixar? C;7: SO cologuei as pegas que estavam faltando. P:
Pode ser com qualquer pe¢a? C,;: Eu pensei que podia montar qualquer coisa.

(A8.1) Cyg

P: Como vocé conseguiu achar os encaixes? Cig: SO coloquei as pegas que estavam
faltando. P: Entdo, esta peca mais alta, (indicando um dos paralelepipedos) encaixa nesta
mais baixa? Cig: Nao, vai cair.

(A8.1) Cyg
P: Como vocé conseguiu encaixar? Cyg: S6 olhei que ficasse um so.

(A8.1) Cy
P: Como vocé conseguiu encaixar? Cy: SO liguei as pegas.

(A8.1) Cy
P: Como vocé conseguiu encaixar? C,;: Sé ligar o que falta bem certo.

(A8.1) Cy,
P: Como vocé explicar como encaixou as pecas? C,,: S6 liguei. P: Essas pecas se ligam
formando uma s6? Cy,: Eu pensei que podia ligar com qualquer pega.

(A8.1) Cy3
P: Como vocé explicar como encaixou as pegas? C,3: S6 coloquei no lugar que faltava. P:
Essas pecas se ligam formando uma s6? C,3: Acho que sim.

(A8.1) Cyy
P: Como vocé explicar como encaixou as pegas? C,,: SO coloquei no lugar que faltava,
pra fica um s@. P: Essas pecas se ligam formando uma s6? C,,. E.

(A8.1) Cys
P: Vocé pode explicar como encaixou as pegas? C,s: Liguei no que faltava. P: Essas pecas
se ligam formando uma s4? C,s: Deve de ser.

168



(A8.1) Cy

P: Como vocé encontrou 0s encaixes? C,s: EuU vi que esse, [apontando pro cilindro] é
redondo que nem esse [apontando pro cone], dai eu vi que esses dois tem a mesma
grossura [apontando paras as partes corretas de um dos paralelepipedos] e esses [apontando
para os outros paralelepipedos] tem mesma finura.

(A8.1) C

P: Como vocé encontrou os encaixes? C,;: Eu juntei redondo com redondo, [apontando
pro cilindro e o cone], depois grosso com grosso, [apontando paras as partes corretas de
dois paralelepipedos] e fino com fino [apontando para os outros dois paralelepipedos].

(A8.1) Cy

P: Como vocé encontrou os encaixes? Cog: Se vai encaixar, tinha que ser esse, [apontando
pro cilindro] com esse [apontando pro cone], dai esse [apontando paras a parte correta de
um dos paralelepipedo] com esse [apontando para o outro paralelepipedo] e esse
[apontando para o outro paralelepipedo] com esse [apontando para seu encaixe correto]

(A8.1) Cy

P: Como vocé encontrou os encaixes? Cyy: EU vi assim esse [apontando pro cilindro] com
esse [apontando pro cone], porque os dois eram redondos. Depois esse [apontando para a
parte de um dos paralelepipedos] com esse [apontando para o outro paralelepipedo que ndo
formava o encaixe] e esse [apontando para o outro paralelepipedo] com esse [apontando
para seu encaixe incorreto] P: Por que vocé acha que eles se encaixam? C: Errei, eles ndo
se encaixam, sabe por que? P: Por qué? Cy: Porque um é alto e outro baixo, agora que
eu vi eu liguei o fininho com o grosso.

(A8.1) Cs

P: Como vocé encontrou os encaixes? Csp: Esse, [apontando pro cilindro] com esse
[apontando pro cone], e esse [apontando paras a parte correta de um dos paralelepipedos]
com esse [apontando para o outro paralelepipedo] e esse [apontando para o outro
paralelepipedo] com esse [apontando para seu encaixe incorreto] P: Eles se encaixam
formando uma peca s6? Cazy: N&o €, um é mais alto o outro é mais baixo, eu errei. Era
este com este [apontando o encaixe correto] é este com este [apontando 0 outro encaixe
corretamente]

(A8.1) Cy

P: Como vocé encontrou os encaixes? Cs;: Esse, [apontando pro cilindro] com esse
[apontando pro cone], e esse grosso [apontando para a parte correta de um dos
paralelepipedos] é com esse [apontando para o outro paralelepipedo] e esse fino [apontando
para o outro paralelepipedo] com esse [apontando para seu encaixe correto]

(A8.1) Cs,

P: Como vocé encontrou os encaixes? Csp: Eu vi as partes que estava faltando e liguei
pelas partes iguais. Ai esse, [apontando pro cilindro] com esse [apontando pro cone], e esse
grosso [apontando para a parte correta de um dos paralelepipedos] é com esse [apontando
para o outro paralelepipedo] e esse fino [apontando para o outro paralelepipedo] com esse
[apontando para seu encaixe correto]

(A8.1) Cs3

P: Como vocé encontrou os encaixes? Css: E s6 olhar os tamanhos iguais, esse [apontando
pro cone] da pra colocar em cima desse, [apontando pro cilindro], porque é redondo. Dali,
esse grosso, [apontando para a parte correta de um dos paralelepipedos] junta com esse
[apontando para o outro paralelepipedo] e esse fino, [apontando para o outro
paralelepipedo] junta com esse [apontando para seu encaixe correto].
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Atividade 9 (A9) — Desenhar a maquete sobre a mesa da professora.

(A9) Cs

P: O que vocé desenhou? Cs: Desenhei as flores, as arvores, os bichos e uma casa. P: Foi
assim que vocé estava enxergando do seu lugar? Cq: E, eu sO enxerguei uma casa, mas
tinha duas, né?

(A9) C;
P: O que vocé desenhou? C;. Desenhei a casa de Chapeuzinho, da yové, as arvores e uns
bichos. P: Foi assim que vocé estava enxergando do seu lugar? C;: E.

(A9) Cg
P: O que vocé desenhou? Cg: Desenhei a casa de Chapeuzinho, da vovo, a estrada, as
arvores e um cachorro e um gato. P: Foi assim que vocé estava enxergando do seu lugar?
Cs: Foi.

(A9) Cq

P: O que vocé desenhou? Cy: Desenhei a casa de Chapeuzinho, da vovo, a estrada, as
arvores, as flores, um cachorro e um gato. P: Foi assim que vocé estava enxergando do
seu lugar? Cy: E, eu estava bem na frente.

(A9) Cyo

P: O que vocé desenhou? Cyo: Desenhei a casa de Chapeuzinho, da vovo, a estrada, as
arvores e um cachorro e um coelho. P: Foi assim que vocé estava enxergando do seu
lugar? Cyo: Tinha mais coisas na maquete, mas eu so vi isso.

(A9) Ciy
P: O que vocé desenhou? Cy;: Desenhei duas casas, a estrada, a floresta e bichos nela. P:
Foi assim que vocé estava enxergando do seu lugar? Cy;: Sim.

(A9) Crp

P: O que vocé desenhou? Ci,: Desenhei a casa de Chapeuzinho, da vovo, uma rua, o
bosque e um cachorro e um gato. P: Foi assim que vocé estava enxergando do seu lugar?
C1,: Sim senhora.

(A9) Cys
P: O que vocé desenhou? C,3: Desenhei duas casas, a estrada, as arvores e dois bichos. P:
Foi assim que vocé estava enxergando do seu lugar? Cy3: Foi.

(A9) Cy4
P: O que vocé desenhou? C,4: Desenhei a casa de Chapeuzinho, da vové, o caminho, as
arvores e um cachorro. P: Foi assim que vocé estava enxergando do seu lugar? Cy,: E.

(A9) Cy5

P: O que vocé desenhou?C,s: Desenhei a casa de Chapeuzinho, da vovo, o caminho, as
arvores e um cachorro. P: Foi assim que vocé estava enxergando do seu lugar?C;s: nao,
me mexi e vi mais coisa que eu desenhei.

(A9) Cy6

P: O que vocé desenhou? Cy¢: Desenhei a casa de Chapeuzinho, da vovd, a floresta com
as arvores e um gato. P: Foi assim que vocé estava enxergando do seu lugar? Cys: néo, eu
ergui a cabeca e enxerguei melhor.




(A9) Cy7
P: Vocé pode explicar seu desenho? C,;: Tem arvores, cavalos, cachorros e a casa.
Depois, mais longe tem a outra casa.

(A9) C1s
P: Vocé pode explicar seu desenho? Cig: Tem arvores, cavalos, cachorros e a casa.
Depois, mais longe tem a outra casa, que é a da vovo.

(A9) Cyg
P: Vocé pode explicar seu desenho? Cy9: Tem tudo igual da maquete. P: Tudo que? Cy:
Os bichos, as flores, as casas.

(A9) Cy
P: Vocé pode explicar seu desenho? Cy: Sao tudo igual a maquete, as casas, a arvore e 0s
bichos.

(A9) Cy
P: Vocé pode explicar seu desenho? C,;: Tem tudo igual da maquete.

(A9) Cy,
P: Vocé pode explicar seu desenho? C,,: Eu desenhei, as casas, as arvores.

(A9) Cps
P: Vocé pode explicar seu desenho? C,3: Eu desenhei tudo igual: bastante arvores bichos,
e duas casas.

(A9) Co4
P: Vocé pode explicar seu desenho? C,4: Eu desenhei o cachorro, o cavalo, e as casinhas.
Ah, também tinha umas arvores aqui.

(A9) Czs
P: Vocé pode explicar seu desenho? Cys: Eu desenhei o caminho que liga as duas casa,
um monte de arvores e uns bichinho.

(A9) Cyps

P: O que vocé enxergou e desenhou na maquete? C,s: As duas casas, uma de lado a outra
de frente, esse lobo de costas, esse cachorro e esse outro bicho que eu n&o sei 0 nome de
lado, as arvores e as flores.

(A9) Cyy
P: O que vocé enxergou e desenhou na maquete? C,;: As duas casas, uma de lado a outra
de frente, esse cachorro de lado, as arvores e as flores.

(A9) Cyg
P: O que vocé enxergou e desenhou na maquete? C,g: As duas casas, uma com o telhado
pra c4, a outra casa de frente, as arvores e dois cachorros.

(A9) Cao

P: O que vocé enxergou e desenhou na maquete? C,o: As duas casas, a onga de costas, as
arvores. P: E essa placa?[referindo-se a uma placa na qual a crianga tinha escrito casa da
vovo, a qual ndo pertencia a maquete]. Cyo: Eu vi num filme.
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(A9) Cqo

P: O que vocé enxergou e desenhou na maquete? Cs: As duas casas, um caminho, a onca
de costas dois cachorros de lado, as arvores. P: Vocé enxergou as duas casas na mesma
posicao? Csz,: Ndo uma mais de frente e a outra mais de lado.

(A9) Cy
P: O que vocé enxergou e desenhou na maquete? Cs;: Eu estava de lado e desenhei assim,
as duas casas, um lobo, e as arvores.

(A9) Cs2
P: O que vocé enxergou e desenhou na maquete? Cs,: Eu vi uma casa de lado e a outra de
frente e desenhei o lobo e a on¢a de lado e as arvores.

(A9) Cy3

P: O que vocé enxergou e desenhou na maquete? Cs3: Eu vi essa casa mais de perto,
[apontando para uma casa desenhada na frente] o caminho, a outra casa mais de longe,
[apontando para a outra casa], as arvores e uns bichos, dois virados pra ca [apontando
corretamente] e um de costas.

Atividade 9.1 (A9.1) — Desenhar a sala de aula vista de cima.

(A9.1) Cq

P: Para tirar uma foto do teto, o que vocé enxerga? Cg: Vejo 0s materiais em cima das
carteiras e as cadeiras. P: Vocé ndo vé as pernas das carteiras? Cq: N&o. P: Por qué? Cq:
Se eu estiver no teto, estarei deitada e ndo vai da pra ver.

(A9.1) C,

P: Do teto, o que vocé enxerga? C;: O quadro as carteiras e a mesa, tudo o que tem aqui.
P: Do teto vocé enxerga os pés das carteiras e da mesa? C;: Ndo, mas como vocé vai
saber que é uma carteira? P: Quer dizer que, mesmo que vocé ndo veja la do teto, é
preciso desenhar para que eu entenda? C;. Claro, eu desenhei pra significar que as
pernas das carteiras estdo la. P: E o quadro, como vé? C;: Pra baixo, na parede. P: No
desenho ndo parece que esta deitado no chdo? C;: N&o, ele estd na parede, mas nao tem
como desenhar.

(A9.1)
Cg P: Do teto, 0 que vocé enxerga? Cg: O quadro as carteiras e a mesa.

(A9.1) Cq4

P: Do teto, o que vocé enxerga? Cy: O quadro as carteiras e a mesa. P: por que vocé
desenhou as carteiras com formato retangular e as cadeiras apenas, um trago horizontal?
Cy: Acho que de 14 do teto enxergo s6 o encosto da cadeira.

(A9.1)

Cyo P: O desenho demonstrava um ponto de vista lateral. Do teto, o que vocé enxerga? Cg:
As carteiras e a mesa. P: Desse modo? Cyo: Sei l4. P: Se formos tirar uma foto do teto,
veremos assim as carteiras? Cyo: Vamos, quer dizer acho que néo. P: Do teto, o que vocé
enxerga? Co: As carteiras e o quadro.




(A9.1)
Cy; P: Do teto, 0 que vocé enxerga? Cy;: A sala de aula.

(A9.1)
Cy, P: Do teto, o que vocé enxerga? Cy,: O quadro, as carteiras e a mesa.

(A9.1) Cy3
P: Vocé pode me dizer o que vocé enxerga se fosse tirar uma foto do teto? Cy3: Ah, eu
enxergo as carteiras, mais o quadro e também a tua mesa.

(A9.1) Cy4
P: Do teto, o que vocé enxerga? Cy4: O quadro, as carteiras e a mesa, eu s vejo isso.

(A9.1) Cy5
P: Do teto, o que vocé enxerga? Cys: O quadro, as carteiras e a mesa, ndo tem outra
coisa.

(A9.1) Cy
P: Do teto, o que vocé enxerga? Cyg: As carteiras com os livros em cima.

(A9.1) Cy7
P: Olhando do teto, o que vocé enxerga? C,7: Eu vejo as carteiras, cadeiras e o quadro.

(A9.1) Cyg
P: Olhando do teto, o0 que vocé enxerga? Cig: Eu vejo tudo igual 14 da sala.

(A9.1) Cyg
P: Olhando do teto, o que vocé enxerga? Cio: Eu acho que da pra ver as carteiras, o
quadro a porta e a mesa da professora.

(A9.1) Cy
P: Olhando do teto, o que vocé enxerga? C,: Eu vejo as carteiras, a porta e a mesa da
professora. E dificil de ver os detalhes.

(A9.1) Cy;
P: Olhando do teto, o que vocé enxerga? C,;: Eu vejo as carteiras, o quadro que eu
escrevi, a mesa da professora. P: E as cadeiras? C,;: Esqueci.

(A9.1) Cy,
P: Olhando do teto, o que vocé enxerga? C,,: A sala com o quadro e as carteiras. P: Do
teto, vocé enxerga as criangas sentadas desse jeito. C: [Siléncio].

(A9.1) Cys
P: Olhando do teto, o que vocé enxerga? C,3: Um monte de cadeiras e carteiras, a mesa
da professora e uns cadernos em cima da mesa dela.

(A9.1) Cy,
P: Olhando do teto, o0 que vocé enxerga? Cy,: As carteiras e cadeiras e também a mesa da
professora.
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(A9.1) Cys
P: Olhando do teto, o que vocé enxerga? C,: Algumas cadeiras, carteiras e a mesa da
professora.

(A9.1)Cy
P: Para tirar uma foto do teto da sala, vocé enxerga o quadro assim? C,s: N&o, ih nem as
carteiras, ai sei la, agora que a senhora perguntou que eu me toquei.

(A9.1) C
P: Para tirar uma foto do teto da sala, vocé enxerga o quadro assim? C,;: E mesmo ndo
da pra ver o quadro, nem o pé da carteira, acho que sé a parte do assento da cadeira.

(A9.1) Cyg

P: Para tirar uma foto do teto da sala, vocé enxerga o as lampadas assim? C,g: N&o,
espera ai, ndo vai aparecer as luzes assim. P: Entdo vamos pensar, pra tirar a foto do teto
da sala enxergamos as carteiras assim? C,g: Agora eu sei, eu acho que desenhei de frente.

(A9.1) Cy
P: Vocé pode explicar o que vocé enxerga se tirar uma foto do teto da sala de aula? Cy:
Vejo as carteiras, a mesa da professora e as carteiras.

(A9.1) Cy

P: Para tirar uma foto da sala, vista de cima, o que vocé enxerga? Cio: As carteiras 0s
cadernos, as carteiras. P: Vocé enxerga os pés das cadeiras? Csy: N&o, mas sei la, eu
achei que tinha que desenhar.

(A9.1)
Ca; P: Para tirar uma foto da sala, vista de cima, o que vocé enxerga? Ca;: As carteiras 0s
cadernos e os alunos assim.

(A9.1) Cs,

P: Para tirar uma foto da sala, vista de cima, o0 que vocé enxerga? Cs,: As carteiras, as
cadeiras, a mesa da professora e a cadeira. P: Porque vocé desenhou trés pernas nas
cadeiras? Cs,: N&o tinha espaco pra desenhar a outra perna. P: Se vocé estiver no teto,
vocé vai enxergar as pernas das carteiras? Cs,: Do teto?Eu desenhei de frente.

(A9.1) Cs3

P: Para tirar uma foto da sala, vista de cima, o que vocé enxerga? Css: As carteiras, 0s
cadernos e as lampadas. P: Mas, pra fotografar o teto, eu vejo as lampadas? Cs3: E ndo vé
ai, ai, eu tirei uma foto de lado. N&o era.
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